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VOORWOORD 
Dit boek gaa t over kwalitatief onderzoek. De verschi l lende vormen 
van kwalitatief onderzoek zijn een s teeds g ro t e r deel van mijn werk 
gaan uitmaken. De laatste jaren komt dat soort onderzoek s teeds 
meer in zwang, wat niet wil zeggen dat dit soort onderzoek 
eenvoudig is gelet op de weinig ui tgewerkte onderzoeksprocedures . 
Misschien maakt dat laats te wel een deel van haar aan t r ekk ingsk rach t 
u i t . Hoe dit ook zij, het kan ook makkelijk leiden tot problemen bij 
de ui tvoering van e r v a n . 
In dit boek wordt een s t ra teg ie voor kwalitatief onderzoek besproken 
en u i tgewerk t . Dit laatste gebeur t in hoofdstuk 5 , dat als zelfstandig 
onderdeel gelezen kan worden. De daarin ve rwerk te inzichten zijn 
he t resul taa t van vele gedachtenwissel ingen met kol lega-onderzoekers 
en s tuden ten . 
Belangrijke bijdragen in dat proces zijn met name geleverd door mijn 
naas te kollega's van de vakgroep Theorie c a . 
Een zeer grote rol hebben vooral ook Peter van der Kley, Willem 
Zijlmans en Ellen Hijmans van het onderzoeksteam Milieuspecifieke 
Socialisatie gespeeld . De e rvar ingen die wij hebben opgedaan zijn een 
voor tdurende inspi ra t iebron geweest voor de hier verwerkte 
inzichten. 
Bij de tots tandkoming van het boek hebben Eva Davelaar, Marijke 
Ristivojcenic, Anne Brand en Erica Ku'in belangrijk werk ver r ich t 
door mij'n geknipte en geplakte schilderwerkj'es om te zetten in 
leesbare teksten. 
De definitieve lay-out is in voortdurende interaktie met de komputer 
tot stand gekomen, waarbij Theo van der Weegen ervoor heeft 
gezorgd, dat dit niet tot agressie maar tot produktie heeft geleid. 
De summary heeft zijn definitieve vorm gekregen in nauw overleg met 
Ria Lap en Jac Geurts. 
De zorg voor de uiteindelijke vormgeving werd mij uit handen 
genomen door de deskundige bemoeienis van Martin Luppes. 
Tenslotte moet ik de bijdrage noemen van mijn hond, die mij driemaal 
daags heeft uitgelaten, daarmee de gelegenheid scheppend 
vermoedens tot inzichten te maken. 
Nijmegen, oktober 1984 Fred Wester 
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HOOFDSTUK 1. DOELSTELLING. 
§ 1. Inleiding 
Het onderwerp van dit boek i s , de titel zegt he t a l , een bepaalde 
onderzoekss t ra teg ie . De rode draad in de hoofdstukken die volgen 
is de u i twerking van een procedure voor kwalitatief onderzoek. 
Aanleiding hiertoe was de v r aag naar een re levante 
onderzoekss t ra tegie in he t onderzoeksprojekt waarin ik pa r t i c ipeer . 
Op dat projekt zal ik vanaf hoofdstuk 3 ingaan. 
Vanaf het begin van het onderzoek hebben we aanslui t ing gezocht bij 
he t werk van Barney Glaser en Anselm S t r a u s s , met name hun 
'Discovery of Grounded Theory ' (1967). Dit werk is een voorbeeld 
van wat men wel aanduidt als 'kwalitatieve' onde rzoeksp rocedures ; 
soms zelfs als een typisch voorbeeld van een 'kwali tat ieve' 
methodologie. 
De termen kwalitatief en kwantitatief worden in de 
onderzoeksl i tera tuur vaak gebru ik t , soms als t e g e n h a n g e r s , soms als 
aanduidingen van verschil lende posities op een soort kont inuum. De 
betekenis van de term 'kwalitatief' kan ech te r in he t geb ru ik nogal 
verschi l len. Vaak is dat een gevolg van de kon t eks t waarin de term 
gebruik t wordt . Zo vers taa t men onder een kwaZifaftef mterv iew een 
open v r aaggesp rek aan de hand van een interviewhandleiding of 
topiclijst (Vercrui jsse , 1970, p . 181; Goode en Hat t , 1952, p . 286) 
en onder "qualitative coding" het klassificeren en köderen van ruwe 
gegevens (Goode en Hatt , 1952, p . 320). Sommige a u t e u r s geven de 
term 'kwalitatief' zelf een bepaalde betekenis mee, die nogal van 
elkaar kan verschi l len. Zo kennen Glaser en S t rauss (1967) aan 
'kwalitatieve analyse ' een andere en ook b r ede re betekenis toe dan 
Barton en Lazarsfeld (1961) of Phillips (1971). Dit soort verschil len 
is onder ande re ook te verklaren uit het feit da t kwalitatieve 
p rocedures in de methodisch-technische handboeken over he t 
algemeen weinig aandacht kr i jgen, wat de ontwikkeling van gedeelde 
betekenissen rond zo'n term in de weg s t aa t . Sommige a u t e u r s 
gebruiken de term 'kwalitatief' helemaal n ie t , of louter als 
tegenstel l ing van 'kwantitatief ' , zonder nadere aanduiding (Blalock, 
1970; De Groot, 1961; Galtung, 1967; Handy, 1964; Nagel, 1961; 
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Popper, 1966; Zetterberg, 1965). In andere werken worden meestal 
een of twee als kwalitatief aangeduide procedures kort omschreven. 
In dit hoofdstuk zal ik daarvan een overzicht geven. Eerst zal ik 
ingaan op de betekenissen die in de onderzoeksliteratuur worden 
gebruikt rond het termenpaar 'kwalitatief' en 'kwantitatief'. Daarna 
zal ik enkele procedures aan de orde stellen, waarmee volgens de 
betreffende auteur het onderzoeksmateriaal op kwalitatieve wijze 
wordt verwerkt en/of geanalyseerd. Vervolgens zal ik enkele 
kanttekeningen plaatsen bij gekonstateerde verschilpunten. Tenslotte 
zal ik de aspekten aanduiden volgens welke de doelstelling van dit 
boek, de uitwerking van een procedure voor kwalitatief onderzoek, 
vorm zal krijgen. 
Het onderzoek van het termengebruik in de methodisch-technische 
handboeken is afgerond in 1977 en heeft dus betrekking op werken 
voor die tijd. Sindsdien zijn diverse nieuwe werken verschenen op 
dit gebied, waaronder een groot aantal vanuit de kwalitatieve 
methodologie. Omdat het mijn doel is de diversiteit aan betekenissen 
van de term kwalitatief te beschrijven en ik geen aanwijzingen heb 
gekregen dat sinds 1977 totaal nieuwe visies in de diskussie naar 
voren zijn gebracht, zijn slechts een beperkt aantal nieuwe titels in 
het nu volgende betrokken. 
§ 2. Kwalitatief versus kwantitatief. 
Kwalitatief betekent (volgens van Dale's Groot Handboek der 
Nederlandse Taal): de kwaliteit betreffende, volgens de waarde, naar 
de aard; het gehalte of de gesteldheid van de zaak betreffende. 
Kwalitatief geeft dus het soortelijke aan of de eigenschap en 
kwantitatief staat voor de mate waarin deze eigenschap voorkomt 
(Lazarsfeld en Rosenberg, 1957). De Groot (1961) die de termen 
kwalitatief en kwantitatief niet expliciet definieert gebruikt ze in 
deze betekenis. 
Het onderscheid tussen de termen wordt vaak aan de orde gesteld 
als het gaat om gegevens of waarden en eigenschappen van gegevens 
die in onderzoek worden gebruikt. Zo stelt Albinski: 'Gewoonlijk 
spreekt men van kwantitatieve gegevens als het om cijfers gaat, van 
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kwalitatieve als men met woorden werkt; maar kwantitatieve gegevens 
zijn die gegevens die in principe op een kwantitatief continuum 
geplaatst kunnen worden; kwalitatieve gegevens zijn gegevens die 
niet op een kwantitatief continuum geplaatst kunnen worden" 
(Albinski, 1971, p . 134 e .v . ) · 
Vatten we kwalitatief en kwantitatief op deze manier op, dan komt 
dat overeen met de volgende definitie van meten: de procedure voor 
het toewijzen van kwantitatieve waarden aan bepaalde kwaliteiten 
(eigenschappen) van Objekten of gebeurtenissen (Mc Kinney, 1966). 
Nauwkeuriger uitgedrukt: de kwaliteiten worden in kwantitatieve 
waarden uitgedrukt en deze getallen worden aan eenheden 
toegekend. Datgene wat wordt gemeten blijft een kwaliteit. Door 
kwantificering bereikt men alleen een grotere nauwkeurigheid en 
betrouwbaarheid van het meten van kenmerken die in het onderzoek 
van belang worden geacht (Goode en Hatt, 1952, p . 310). 
Wat het meten betreft worden kwalitatieve gegevens vanuit deze 
optiek dan ook getypeerd door het nominale niveau: ''when the 
alternatives or categories are nominal and not intended to represent 
points or intervals of a continuum, this type of data is usually called 
'qualitative'" (Whitla, 1968, p . 135). Met andere woorden: nominale 
schalen leiden tot kwalitatieve gegevens en andersom (Albinski, 1971, 
p . 136; De Groot, 1961, p . 227; Sjoberg en Nett, 1968, p . 271). Een 
uitzondering hierop is Kaplan (1964, p . 195) die nog van 
kwalitatieve meting spreekt als de gebruikte schaal antwoorden 
toestaat in de zin van 'meer dan' of 'minder dan', wat Holsti juist 
een van de betekenissen van kwantitatief vindt (Holsti, 1969, p . 2). 
De tot nu toe aangehaalde betekenis van 'kwalitatief' is dus 
gebaseerd op het nominaal karakter van de gegevens. Dat deze 
auteurs die betekenis toekennen hangt samen met hun opvattingen 
over meting en analyse. Voor kwalitatieve gegevens kan een analyse 
plaatsvinden ofwel door frekwenties aan te geven van de 
onderscheidingen ofwel door niet-kwantitatieve waarden toe te kennen 
binnen de onderscheidingen. Vanuit het perspektief van de kwantita-
tieve analyse worden kwalitatieve gegevens dus vooral gekenmerkt 
door het nominaal schaalniveau; dat wil zeggen de 
indelingskategorieen van de variabelen geven onderscheidingen aan, 
maar de verschillen tussen onderscheidingen kunnen niet op een 
kwantitatief kontinuum worden uitgedrukt. 
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De dichotomie kwalitatief-kwantitatief geeft makkelijk aanleiding tot 
misverstanden omdat via deze benamingen vaak de indruk wordt 
gewekt dat het hier gaat om wezenskenmerken van het 
onderzoeksmateriaal en niet om (alleen maar) de toevoeging van een 
eigenschap aan een systeem van bewerkingsinstrukties (König, 1962, 
p . 349). In de lijn van dit misverstand wordt wetenschappelijk 
denken vaak gekarakteriseerd als kwantitatief en gesteld tegenover 
voor-wetenschappelijk denken, dat kwalitatief zou zijn met de 
implikatie dat wetenschap absoluut zekere kennis oplevert door het 
vaststellen van mathematische wetten, terwijl het gezonde verstand 
alleen tot min of meer waarschijnlijke overtuigingen kan leiden. Dit 
gezichtspunt is onhoudbaar, aangezien mathematische formules alleen 
maar betekenis hebben, omdat zij in relatie staan tot de waar te 
nemen verschijnselen ; ofwel kwantiteit bestaat niet zonder kwaliteit 
(Kaufman, 1958, p . 36). 
Wanneer men dan ook niet uitgaat van databewerkingsinstrukties 
zoals die uit de kwantitatieve analyse voortkomen, wordt het mogelijk 
kwalitatief op een andere wijze te typeren dan door het nominale 
karakter van de gegevens. Dit wordt bijvoorbeeld gedaan door de 
nadruk te leggen op de produktie van die gegevens: de (meestal 
weinig gestruktureerde) wijze waarop de gegevens verzameld zijn. In 
die optiek zijn kwalitatieve gegevens "detailed, concrete non-metric 
descriptions of people and events, drawn from direct observation, 
interviews, case-studies, historical writings, the writings of 
participants" (Barton en Lazarsfeld, 1961, p . 321). Vaak worden 
hierbij 'open-end' vragen in interviews genoemd (Vercruijsse, 1970, 
p . 181; Phillips, 1971, p . 221 e.V.; Lofland, 1974, p . 1Q1) of 
voorbeelden uit cases (Hyman, 1954, p . 68). Dit soort gegevens 
komen ook voor in niet door de onderzoeker zelf gecreëerde 
bronnen: brieven (auto)biografieën, memoires, toespraken, romans 
(Glaser en Strauss, 1967). Men zou deze lijst nog kunnen aanvullen 
met kranten en tijdschriften of ander niet-geschreven, maar in 
principe voor sociologische analyse geschikt bronnenmateriaal als bv. 
foto's (zie voor uitgebreide opsommingen en voorbeelden Webb е .a . , 
1966). 'Kwalitatief' krijgt hier de betekenis van gedetailleerd, 
konkreet en ongestruktureerd in die zin, dat de onderzoeker in de 
dataverzamelingsfase niet gebruik heeft gemaakt van een expliciet 
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(en vooraf uitgewerkt) waarnemings- of koderingsschema. Hyman 
spreekt in zo'n geval van "phenomenological reports" of 
"phenomenological description" (Hyman, 1854, p . 348). 
Ik kom hiermee tot de konklusie van deze paragraaf. De beide 
betekenisklusters van 'kwalitatief ' (nominaal meetniveau versus 
gedetailleerd, niet-voorgestruktureerd, konkreet) hangen samen met 
de funktie die men het gebruik van kwalitatieve gegevens toekent. 
Sommige auteurs zien deze vooral in het voorwerk dat verricht moet 
worden voor het toetsen van hypothesen (Phillips, 1971, p . 83 
e .V.) . Kwalitatief staat dan voor nominaal, omdat in de "Context of 
Justification" kwantitatieve procedures gehanteerd moeten worden. 
Anderen wijzen op de eigen bijdrage van de kwalitatieve benadering 
(bv. Riley, 1973, p . 629) en op de noodzaak om in het onderzoek 
kwalitatieve en kwantitatieve procedures te kombineren (König, 1962, 
p . 526; Glaser en Strauss, 1967, p . 17-18; Gerbner e s . , 1969, p . 
16). 
§ 3. Analyse van kwalitatieve gegevens of kwalitatieve analyse. 
In de vorige paragraaf heb ik uiteengezet dat er ten aanzien van 
kwalitatieve gegevens verschillende opvattingen bestaan. Hoe deze 
gegevens in het verdere onderzoek behandeld worden hangt 
natuurlijk sterk samen met deze opvattingen, omdat deze immers 
voortkomen uit de methodologische posities die door de auteurs 
worden ingenomen. Over de plaats van kwalitatieve gegevens in het 
wetenschapsproces bestaat meer overeenstemming: zij horen thuis in 
de "context of discovery". Er is dan weer wel verschil van mening 
waarvoor men dergelijke gegevens kan gebruiken. Sommigen 
beperken dit gebruik tot het maken van antwoordkategorieen en het 
ontdekken van variabelen en hypothesen (bv. Phillips, 1971; 
Festinger en Katz, 1953; Riley e .a . , 1954; Mc Kinney, 1966); 
anderen wijzen op hun funktie met betrekking tot het ontdekken, 
ontwikkelen en voorlopig (niet al te streng) toetsen van begrippen, 
theorieën, hypothesen (bv. Glaser en Strauss, 1967; Bruyn, 1966; 
Filstead, 1970). Allen zijn echter wel te verenigen onder de typering 
van Barton en Lazarsfeld van kwalitatieve gegevens "more than 
simply illustration, but less than definite proof", maar dat is niet 
alleen op kwalitatieve gegevens van toepassing. 
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In deze paragraaf zal ik verder afzien van de opvatting van de 
betreffende auteurs met betrekking tot de waarde en de funktie van 
kwalitatieve gegevens in het onderzoek, maar de procedures 
aangeven die door hen zijn beschreven om kwalitatieve gegevens te 
analyseren. Daartoe heb ik die procedures geselekteerd, waarbij 
uitgegaan wordt van ruw, ongeordend onderzoeksmateriaal. Niet 
opgenomen zijn dus kwantitatieve analysetechnieken van nominale 
gegevens (zie bijv. Goodman, 1978; J. Lammers, 1984), waaronder 
ook schaaltechnieken als die van Guttman kunnen worden gerekend 
(zie Riley, Riley en Toby, 1954). 
I. Goode en Hatt: Qualitative coding. 
Onder qualitative coding (Goode en Hatt, 1932, p . 320 e.V.) worden 
de technieken verstaan voor het betrouwbaar klassificeren van 
gegevens waarin de onderzoeker van te voren nog weinig orde heeft 
aangebracht. Köderen wordt hier opgevat als een vorm van 
klassificeren, hetgeen betekent dat er klassen moeten zijn. Wanneer 
bijvoorbeeld de antwoorden op de vragen in een vragenlijst niet naar 
dergelijke voorafbepaalde klassen verwijzen ontstaat het probleem van 
het maken van klassen. Qualitative coding slaat op beide; dus zowel 
op het maken van klassen (indelingskategorieen) als op het 
onderbrengen van de antwoorden in bepaalde klassen. 
Behalve via uitgewerkte vragenlijsten kunnen op vele andere 
manieren dit soort ongestruktureerde gegevens verzameld worden, 
zoals diepte-interviews, historische dokumenten, dagboeken, brieven, 
propaganda, advertenties, gevalbeschrijvingen bijv. in klinieken en 
gevangenissen, verslagen van bijv. rechtbanken. In dit soort 
gevallen, stellen Goode en Hatt, heeft de onderzoeker wel een schat 
aan informatie, maar ook een probleem: hoe kan men de algemene 
uitspraak die men heeft geformuleerd aan de hand van het materiaal 
onderbouwen. Dan moet men een geschikt klassifikatiesysteem 
ontwikkelen en een set van instrukties om dit toe te passen op het 
materiaal. 
Het ontwikkelen van een klassifikatiesysteem gaat stapsgewijs; de 
volgende stappen zijn te onderscheiden: 
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Α. Verduidelijken wat van het materiaal wordt verlangd. 
Dit komt er op neer dat men ten aanzien van het materiaal gerichte 
vragen gaat stellen. Vaak blijkt dan dat men in het dokument dat 
men analyseert of in de antwoorden op een open vraag 'antwoorden' 
op meerdere, verschillende vragen kan vinden. Wanneer deze vragen 
uiteen worden gehaald kan het dokument voor elke vraag apart beke­
ken worden. De inhoud van het dokument kan dan op verschillende 
manieren worden geordend afhankelijk van de vraag die men aan het 
materiaal stelt. 
B. Nauwkeurige studie van het volledige verslag. 
Het kan voorkomen dat de antwoorden die gezocht worden op 
gerichte vragen aan het materiaal (zie a) niet op die plaats gegeven 
worden, waar men gezien het andere materiaal dat zou verwachten. 
Dit komt omdat de betreffende verslagen (bv. van interviews) op een 
nietvoorgestruktureerde manier tot stand zijn gekomen, wat 
verschillen in volgorde van themabehandeling met zich mee kan 
brengen. Alleen door het volledige verslag of dokument door te lezen 
kan de betreffende informatie (hot antwoord op de vraag) gevonden 
worden. Het gesprek zoals het werkelijk is verlopen wordt dus 
omgezet in een per vraag geordend protokol. ( i ) 
C. De klassen en de Indikatoren voor de klassen uitwerken. 
Na het materiaal zorgvuldig bestudeerd te hebben, zal men waar­
schijnlijk grofweg een idee hebben van de indelingsklassen om de 
antwoorden op de gerichte vragen te ordenen. In sommige gevallen 
had men die klassen misschien al van begin af aan op het oog, soms 
krijgen zij pas na verloop van tijd hun vorm. Bij deze eerste for­
mulering van de indelingsklassen begint het koderingsprobleem pas 
echt. Het materiaal zal namelijk niet altijd, of beter bijna altijd niet, 
die formuleringen bevatten welke identiek zijn met een van de 
ontwikkelde klassen. De respondent heeft de antwoorden gegeven in 
eigen bewoordingen, het dokument is geschreven in termen van de 
praktijk waarbinnen het geproduceerd is, met andere woorden het 
materiaal is doorgaans geformuleerd buiten de mogelijke ordening van 
de onderzoeker om. Dit betekent dat er tussen het materiaal en de 
voorlopige geformuleerde klassen een brug geslagen moet worden 
door het gebruik van Indikatoren voor de klassen. Dit komt er op 
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neer dat men de klassen voorziet van een kodeerinstruktie, welke de 
aard aangeeft van de gevallen die onder een klasse vallen, met en-
kele typische voorbeelden uit het materiaal. Men hoeft zich dan dus 
niet te beperken tot formuleringen in het materiaal met dezelfde 
woorden, maar zoekt naar formuleringen met dezelfde strekking, de-
zelfde achterliggende betekenis. Men kan deze werkwijze kon troleren 
door van verschillende frasen die ontegenzeggelijk op de klasse slaan 
na te gaan, of deze frasen door verschillende kodeurs in dezelfde 
klasse worden ondergebracht. 
D. Pas de klassen aan de gegevens aan. 
Met behulp van de voorlopige indikatoren kunnen de klassen op het 
materiaal worden uitgeprobeerd. De klassen moeten nu dus passend 
gemaakt worden. Allereerst stelt zich hier de vraag of de kodeer-
instrukties wel duidelijk genoeg zijn. Vaak zijn deze wat hun for-
mulering betreft alleen maar in schijn duidelijk en blijkt in de 
toepassing dat bepaalde gevallen problemen geven. Door de konfron-
tatie met het materiaal, die tot aanpassing van de instrukties moet 
leiden (bv. het opnemen van nieuwe details), wordt het mogelijk de 
aard van de klassen beter te begrijpen, wat de toepasbaarheid be-
vordert. In deze fase zijn deviante gevallen van belang, dat wil 
zeggen gevallen die niet passen in de voorlopige kodeerinstrukties. 
Dergelijke gevallen moeten tot in de details worden bestudeerd omdat 
zij zowel aanleiding kunnen geven tot het opnieuw formuleren van de 
kodeerinstrukties als tot het maken van een nieuwe set van klassen. 
E. Alle antwoorden köderen. 
Wanneer de instrukties en klassen bij de data schijnen te passen, 
kan men overgaan tot het köderen van het materiaal in de klassen. 
Ook hier moet er getoetst worden of de kodeurs op dezelfde wijze te 
werk gaan. Nagegaan moet worden of de klassen bij het materiaal 
passen en de kodeerinstrukties duidelijk zijn. Wanneer dit niet het 
geval is bestaat het gevaar dat het materiaal op grond van impres-
sionistische oordelen van de kodeur is geordend. Tot zover de 
procedure van Goode en Hatt, die door Lazarsfeld en Barton verder 
is uitgewerkt. 
- 8 -
I I . De •werkwijze van Lazarsfeld en Barton. 
Ook Lazarsfeld en Barton (1951, 1961J gaan uit van echt kwalitatieve 
gegevens "detai led, concre te , non-metric descr ipt ions of people and 
even t s" , materiaal zoals da t voorkomt in observat iebeschr i jv ingen, 
gespreksprotokol len , dagboeken. Dergelijk materiaal kan bewerk t 
worden op de manier zoals boven omschreven ("qualitative coding") 
wat dan een klassifikatiesysteem oplevert als e indprodukt . Zo'n 
klassifikatiesysteem moet aan 4 eisen voldoen: 
1. Stapsgewijze klassifikatie van algemeen naar specifiek, zodat dit 
materiaal zowel in termen van gedetai l leerde kategor ieën, als in 
termen van groepen plaats kan vinden m.a .w . in de klassifikatie 
moeten zowel hoofdklassen als subklassen voorkomen. 
Een voorbeeld van wat bedoeld wordt vinden we t e rug in de klassifi-
katie van de antwoorden op de v raag "What can the community do 
for i t s you th" , welke op de volgende wijze zijn geordend: 
Table I . (In Pe rcen tages ) . 
Employment 
More 




Free vocational schools 
Free adul t education 
Education in general 
Recreation 
Community cen te r s 
Outdoor activit ies 
Pa rks and p laygrounds 6.2 
Swimming pools 5.3 
Other outdoor facilities 3.4 
Clubs 
Other sugges t ions 


















2. Logische juistheid. 
Het klassifikatiesysteem moet zodanig zijn dat de kategorieën zowel 
uitputtend zijn, als elkaar uitsluiten. Natuurlijk kan men elk 
klassifikatiesysteem uitputtend maken door toevoeging van de 
kategorie "ANDERS". Dan is daarmee misschien wel voldaan aan de 
eis van logische juistheid, maar het is in tegenspraak met het doel 
van de klassifikatie, namelijk het onderscheiden van elementen die 
zich verschillend gedragen in termen van het onderzoeksprobleem. 
3. Het klassifikatiesysteem moet aansluiten bij de struktuur van de 
situatie die onderzocht wordt m.a.w. de belangrijkste elementen en 
processen die in die situatie een rol spelen moeten in het klassi-
fikatiesysteem zijn opgenomen. 
Het is vaak niet mogelijk tot een voor het onderzoek bevredigende 
klassifikatie te komen door simpelweg items te groeperen die gelijk 
van inhoud schijnen te zijn. Het is eerder zo dat men een konkreet 
beeld voor ogen moet hebben van de soort situaties waarop de ver-
slagen slaan om ze binnen dat "struktuurschema" te kunnen 
interpreteren. Het is immers vaak zo, dat in dergelijke verslagen 
geheel impliciet naar zo'n schema als kontekst wordt л-erwezen 
m.a.w. dat de door de makers van de verslagen gebruikte, 
verschillende formuleringen in het kader van een dergelijk idee zijn 
gehanteerd. 
Het maken van een dergelijk schema is een interaktief proces. Eerst 
probeert men een voorlopig schema te ontwerpen, waarbij men imagi­
nair een kwalitatieve analyse op de gegevens uitvoert en zich pro­
beert voor te stellen op welke konkrete processen en aktiviteiten in 
de verslagen wordt gewezen. Dit schema probeert men dan op de 
gegevens uit, wat aanleiding geeft om het te wijzigen, weer opnieuw 
uit te proberen enzovoorts. Het totale schema geldt dus als een 
referentiekader voor de interpretatie van de gegevens, maar ander­
som hebben ook de gegevens invloed op de aard van het referentie­
kader. 
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4. Tevens moet het klassifikatiesybteem aansluiten bij de denkwereld 
van de respondenten 
Zo kan het bijvoorbeeld voorkomen dat het totale analyseschema voor 
het materiaal niet door elke respondent wordt "ingevuld" met andere 
woorden dat sommige verslagen slechts informatie bevatten voor een 
deel van het schema, andere verslagen voor een ander deel, terwijl 
er ook verslagen zijn die het gehele schema dekken. Wanneer dit het 
resultaat is van slecht interviewen - bijv. te weinig doorvragen bij 
waarom-vragen - kan dat alleen door beter interviewen worden 
opgelost. Maar wanneer die "inkompleetheid" het gevolg is van de 
"definitie van de situatie" zoals de respondent die hanteert, dan kan 
en mag dit niet geëlimineerd worden. M.a.w. de verschillende 
definities zijn zelf onderdeel van het interpretatie-schema geworden. 
Dit moet dan ook in de resultaten naar voren komen. 
Een dergelijk klassifikatiesysteem is één-dimensioneel, dat wil zeggen 
dat de antwoorden vanuit eén gezichtspunt zijn geordend en bij de 
konstruktie ervan wordt er voor gezorgd (door verschillende 
klassifikaties te ontwerpen voor hetzelfde materiaal) dat zij dat ook 
kunnen zijn. 
Wanneer meerdere dimensies een rol spelen kunnen de data multi-
dimensioneel geanalyseerd worden, wanneer de dimensies met elkaar 
gekruist worden, waardoor een kenmerken ruimte ontstaat, 
waarbinnen de eenheden geskoord kunnen worden. Werkt men 
bijvoorbeeld met 3 dimensies, die elk opgevat worden als 
dichotomieën dan ontstaan door kruising 8 kombinaties, waarmee de 
eenheden getypeerd kunnen worden. Bij meer dimensies met elk 
meerdere onderverdelingen wordt het aantal mogelijke kombinaties zo 
groot, dat men op het theoretisch schema reduktie wil toepassen, 
door verschillende kombinaties in 1 klasse te laten vallen. 
Reduktie kan op 3 manieren worden toegepast: ten eerste is daar de 
funktionele reduktie, die wordt toegepast wanneer er een relatie tus-
sen de dimensies bestaat, waardoor bepaalde kombinaties niet kunnen 
voorkomen. Een tweede, kwantitatieve, mogelijkheid is om de skores 
op de dimensies onderling te wegen en op te tellen waardoor een 
index ontstaat (zoals bijvoorbeeld gebeurt bij de vaststelling van de 
kosten van het levensonderhoud). De laatste vorm van reduktie is de 
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pragmatische reduktie, waarbij kombinaties worden samengevoegd op 
grond van de onderzoeksdoeleinden. Vaak geven theoretische 
gronden hier de doorslag. 
Dit kruisen van de dimensies (substruktie) is echter een proces ach-
teraf, wanneer het onderzoeksmateriaal er aanleiding toe geeft een 
meer-dimensioneel klassifikatiesysteem te hanteren waarin zij onder te 
brengen is. Het is op zo'n moment zinnig die dimensies te proberen 
te benoemen en systematisch uit te schrijven. Kruising der dimensies 
is dan een mogelijkheid om via reduktie van de kombinatievormen tot 
typen over te gaan, waarmee de eenheden kunnen worden aangeduid. 
De bewerking van het kwalitatieve materiaal hangt natuurlijk af van 
het doel van de analyse. Soms is de onderzoeker alleen uit op 
geschikte Indikatoren voor een begrip en kan men volstaan met het 
uitproberen van het klassifikatiesysteem. Door middel van typologieën 
kan men beschrijvingen nastreven, of vergelijkingen van situaties of 
strukturen. Vaak brengt het onderverdelen van het materiaal in 
typen de onderzoeker ertoe hypothetische verbanden te formuleren 
wanneer men de verschillende typen op andere kenmerken gaat 
vergelijken. 
III. De -werkwijze van Becker en Geer. 
Becker en Geer (1960) houden zich bezig met de analyse van de vele 
aantekeningen die de onderzoeker heeft verzameld over het veld 
waarin men participerende observatie heeft uitgevoerd. Een eerste 
werkwijze die zij geven is dat de onderzoeker de kwalitatieve 
gegevens wil omzetten in grove, ruwe gestandaardiseerde vorm, 
zodat men een hypothese voorlopig kan toetsen met andere woorden 
eerst köderen, dan analyseren. 
Wanneer het veldwerk achter de rug is , heeft de onderzoeker 
(tijdens het veldwerk) al heel wat globale analyses uitgevoerd die 
uitgedrukt zijn in de vorm van de ontwikkelde ideeën (begrippen, 
hypothesen). Men wil dein het materiaal in een zodanige vorm gieten, 
dat de lezer begrijpt waar men het over heeft met andere woorden de 
onderzoeker wil "bewijs" leveren voor die ideeën. Eerst worden de 
data (aantekeningen) gesystematiseerd. Vervolgens wordt er 
gekodeerd, niet in onderling uitsluitende kategorieën om te tellen, 
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maar om er zeker van te zijn dat alle relevante data in de analyse 
meespelen. Voor dit köderen gelden de volgende regels: 
a. Het köderen moet inklusief zijn met andere woorden elke 
gebeurtenis moet onder een kategorie geplaatst worden, als er 
reden is om aan te nemen dat dat relevant kan zijn. Vele 
gebeurtenissen zullen dus onder meerdere kategorieën vallen. 
Wanneer een bepaalde kodering later niet relevant blijkt te zijn 
kan deze alsnog geschrapt worden. 
b . Het köderen geschiedt door voorvallen op te nemen, bijvoorbeeld 
de /complete verbale weergave van een attitude dan wel de 
/compiete gedragingen van een individu of groep in het voorval. 
c. de kodering moet volledig zijn dat wil zeggen het voorval moet 
weergegeven worden met alle relevante details. 
Na het köderen worden alle voorvallen die onder een koele vallen, in 
typerende zinnen geherformuleerd, vervolgens vergeleken op 
overeenkomsten waarna getracht wordt een algemene weergave te 
geven van dit soort voorvallen (bijvoorbeeld een attitude of bepaalde 
gedragingen). Vervolgens wordt nagegaan hoe vaak bijvoorbeeld de 
attitude gehanteerd wordt, in welke soort situaties (reikwijdte) en of 
deze kollektief is dat wil zeggen door de groepsleden wordt gedeeld. 
Tenslotte worden de negatieve gevallen (gevallen dus waarin niet 
sprake is van, in dit geval, deze attitude) geanalyseerd, die als 
kontrole dienen op uitspraken over frekwentie, reikwijdte en 
kollektief handelen: bijvoorbeeld als degenen die de attitude niet 
hanteren op andere gronden sociaal geïsoleerd blijken te zijn is dit 
een positieve aanwijzing voor het kollektieve karakter van de 
attitude. 
IV. Analytische Induktie. 
Een andere benaderingswijze voor de kwalitatieve analyse is de zoge-
naamde analytische induktie, voorgesteld door F. Znaniecki (1934). 
De analytische induktie wordt gebruikt voor de ontwikkeling van een 
nauwkeurige, geïntegreerde en universeel toepasbare theorie van 
oorzaken voor een bepaald soort gedrag (Lindesmith (1947) nam als 
voorbeeld drugverslaving). In deze methode wordt een beperkt 
aantal hypothesen getest met alle beschikbare gegevens, bestaande 
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uit een aantal duidelijk gedefinieerde en zorgvuldig gekozen gevallen 
(cases) waarin het verschijnsel optreedt. De theorie wordt 
ontwikkeld door het opnieuw formuleren van de hypothese en het 
opnieuw definiëren van de verschijnselen, wat wordt afgedwongen 
door voortdurend de theorie te konfronteren met negatieve gevallen, 
dat zijn gevallen die de heersende formulering niet bevestigen. 
De volgende stappen treden in deze onderzoeksprocedure op 
(ontleend aan Robinson, 1951, p . 813; zie Denzin, 1970a, p . 195): 
a. Een globale definitie van het te verklaren verschijnsel wordt 
geformuleerd. 
b . Een hypothetische verklaring wordt geformuleerd. 
c. Een case wordt bestudeerd om te kijken of de hypothese de feiten 
in het betreffende geval dekt. 
d. Wanneer dit niet het geval is wordt of het verschijnsel geherdefi-
nieerd, zodat de case wordt buitengesloten of de hypothese wordt 
opnieuw geformuleerd. 
e. Na enkele cases kan vaak al zekerheid omtrent de hypothese 
verkregen worden. De ontdekking van negatieve gevallen weerlegt 
de verklaring en vereist dus herformulering ervan. 
f. De procedure van het onderzoek van de cases, herdefiniëring van 
het verschijnsel en herformulering van de hypothese wordt 
voortgezet totdat er een universele betrekking ontstaat. Daarbij 
vraagt iedere negatieve case om herformulering of herdefiniëring. 
De methode voor de kausale analyse ziet er dus als volgt uit. Men 
probeert de kondities te vinden waaronder het verschijnsel optreedt: 
zijn de kondities niet aanwezig, dan mag het verschijnsel ook niet 
optreden. In tabel vorm: 
verschijnsel 
aanwezig niet aanwezig 
aanwezig 1. X 3. 0 
kondities 
niet aanwezig 2. 0 4. X 
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In het begin \an de analyse zijn de cases zodanig uitgezocnt (het 
zijn gevallen van het versnhijnsel) dat zij in principe in cel 1 moeten 
vallen. Komt de hypothese (= kondities) niet overeen met de case, 
dan wordt of het verschijnsel geherdefinieerd (case gaat naar cel 4) 
of de hypothese wordt geherformuleerd. (Dit heeft gevolgen voor de 
cases die in cel 1 zaten, die moeten volgens de nieuwe kondities 
worden onderzocht. Enkele daarvan zullen nu naar cel 4 gaan of 
naar cel 2). Waar de analytische induktie zich nu op rirht is dat cel 
1 vol raakt, ook cel 4, maar dat cel 2 leeg blijft (zodra zich daar 
een geval voordoet, moet het verschijnsel worden geherformuleerd of 
de kondities = hypothese worden gewijzigd). 
De rechter bovencel blijft altijd leeg, omdat kondities die optreden 
zonder dat het verschijnsel optreedt (dat wil zeggen in cases waarbij 
het verschijnsel is geherdefinieerd) direkt geschrapt worden als niet 
essentieel. Omdat de verschijnselen niet gekozen zijn op grond van 
de kondities, maar op grond van het voorkomen van de 
verschijnselen en in de analyse alleen die kondities gehandhaafd 
worden die ook het verschijnsel laten optreden kan men over de 
rechter bovencel (cel 3) niets zeggen. Dit betekent dat men op 
grond van een analyse volgens de analytische induktieve methode 
niet kan voorspellen: Men ontdekt wel de noodzakelijke, maar niet de 
voldoende voorwaarden voor het optreden. Dit laatste is alleen 
mogelijk als wordt gekontroleerd of ook cel 3 leeg is. Zowel 
Lindesmith (1947) als Cressey (1953) blijken dit in hun onderzoek 
dan ook te doen (zie Glaser en Strauss 1967, p . 104). 
V. De werkwijze van Glaser en Strauss. 
De uitwerking van deze werkwijze staat in dit boek centraal. 
Wanneer men uit de analyse theoretische ideeën wil ontwikkelen -
kategorieen, begrippen, hypothesen - kan er niet eerst gekodeerd 
en vervolgens geanalyseerd worden, want bij het ontwikkelen van 
theorie is men konstant bezig theoretische noties te herformuleren en 
opnieuw te integreren terwijl men het materiaal doorzoekt. Deze 
werkwijze hebben Glaser en Strauss (1965, 1967) gesystematiseerd: 
"the constant comparative method of qualitative analysis", waarin 
expliciete kodeerprocedures en analytische procedures worden 
gekombineerd. 
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Zo geformuleerd is deze werkwijze vooral een analyse-procedure voor 
het kwalitatief onderzoek, met name verbonden met het symbolisch 
interaktionisme. In deze zin wordt nader ingegaan op de werkwijze 
van Glaser en Strauss in hoofdstuk 2, en dit is ook het 
uitgangspunt voor de toepassing ervan in hoofdstuk 3 en 4. 
Dit is echter een zeer beperkte invulling van de werkwijze, zoals 
daar zal blijken. Het gaat veeleer om een onderzoeksstrategie, waarin 
naast analyse meerdere aspekten belangrijk zijn. In die zin spreek ik 
van de gefundeerde theorie-benadering, zoals dat in de titel van dit 
boek naar voren komt. De uitwerking daarvan staat in hoofdstuk 5 
centraal. 
§ 4. Methodologische kanttekeningen. 
In de eerste paragraaf van dit hoofdstuk is gewezen op een verschil 
in onderzoeksoriëntatie tussen hen die, in termen van König (1962), 
de kwantkatieve en hen die de kwalitatieve methode hanteren. De 
kwalitatieve methode staat dicht bij de "verstehende methode", terwijl 
ae kwantitatieve methode naar een getalsmatige bewijsvoering streeft 
door middel van statistisch materiaal dat of reeds voorhanden is of 
verzameld moet worden (König, 1962, p.52b). Op de kwalitatieve 
methode willen we in deze paragraaf nader ingaan aan de hand van 
die auteurs die als vertegenwoordigers van deze richting gezien 
kunnen worden. 
Hoewel de klassieke empirische onderzoeken in de sociologie sterk 
kwalitatief getint zijn, is hieruit niet direkt een methodologie 
ontwikkeld. Sinds de dertiger jaren maar vooral na W.O. II heeft de 
onderzoeksmethodologie zich vooral ontwikkeld in de richting van de 
natuurwetenschappelijke werkwijze, onder invloed van de 
ontwikkeling van de neo-positivistische wetenschapsfilosofie, maar 
ook door de succesvolle ontwikkeling van de statistische analyse, 
waardoor voor verzameling en analyse van onderzoeksmateriaal zowel 
een methodologische achtergrond als praktische richtlijnen voor de 
analysemogelijkheden aanwezig waren. De "reconstructed logic" van 
deze door König kwantitatief genoemde methode vinden we in de 
meeste methodisch-technische handboeken terug. 
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De kwalitatieve methodologie is nog sterk in ontwikkeling, zij wordt 
gevoed door de aansluiting en onderlinge diskussie van verschillende 
stromingen die kritiek leveren op de ontwikkeling van het 
sociologisch onderzoek. 
Ten eerste is daar de kritiek op de positivistische 
wetenschapsfilosofie vanuit de fenomenologie. Deze door Husserl 
ontwikkelde filosofie wordt voor de sociologie belangrijk door de 
uitwerking van A. Schutz (1962, 1967), die in zijn werk een 
kentheoretisch interpretatiekader voor de sociale werkelijkheid 
ontwikkeld heeft, zich daarbij sterk baserend op M. Weber. Zijn 
visie vinden we terug in de fenomenologische sociologie (met name 
Berger en Luckman) en verwante stromingen als ethnomethodologie 
(Garfinkel). Methodologisch wordt deze richting van belang door het 
werk van S.T. Bruyn (1966) en wat de ethnomethodologie betreft 
Garfinkel (1967) en Cicourel (1964, 1973). 
Een tweede stroming is in oorsprong theoretisch van aard: het 
symbolisch interaktionisme, ontwikkeld vanuit de geschriften van 
o.a. G.H. Mead, C.H. Cooley, W.I. Thomas en J. Dewey. Het is 
vooral programmatisch uitgewerkt door H. Blumer (1969), die in zijn 
geschriften de nadruk legt op de povere ontwikkeling van de 
sociologische theorie vanuit het gangbare onderzoek. Hij verwijt de 
kwantitatieve methodologie vooral de hantering van een stimulus-
response-model in de onderzoeksprocedures, waardoor deze niet aan-
sluiten bij de aard van het onderzoeksobjekt: de mens is allereerst 
een interpreterend wezen (hier ligt onder andere de aansluiting bij 
de ideeën van Schutz). 
Tenslotte is daar een stroming in het sociologisch onderzoek die zich 
in de probleemstelling vooral richt op "de wereld van alledag". In 
plaats van zich te laten leiden door theoretisch geformuleerde 
problemen als afwijkend en anomisch gedrag, stellen zij het gewone 
dagelijkse leven voor als een onbekend terrein dat nodig onderzocht 
moet worden: een hernieuwde belangstelling voor de ethnografie (zie 
bijvoorbeeld G. Jacobs, 1970, Truzzi, 1968). Daarbij gaat de 
onderzoeker niet gewapend met een lading theoretische begrippen op 
pad maar kijkt en luistert vooral naar de akteurs op het toneel van 
alledag (zie ook: Goffman, 1959). 
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Hier ligt de aansluiting met Schutz ("de sociologische begrippen zijn 
tweede-graads abstrakties van de eerstegraads abstrakties die de 
mensen zelf maken") en Blumer ("in de sociologische begrippen moet 
de betekenisverlening van de mensen naar voren komen"). 
We kunnen deze stromingen dan ook wel typeren als verschillende 
richtingen binnen de interpretatieve sociologie. Hoewel voor deze 
interpretatieve sociologie nog niet een eenduidige kwalitatieve 
methodologie is ontwikkeld zijn er toch zeker aanzetten te vinden in 
de wetenschapsfilosofie en ken theorie van de fenomenologie, in de 
methodisch-theoretische opvattingen van het symbolisch 
interaktionisme en in de praktijk van het onderzoek uit de 
interpretatieve sociologie. 
Het is niet mijn bedoeling hier uitgebreid op deze verschillende 
thema's in te gaan, maar vooral die uitgangspunten en procedures te 
geven die centraal staan in verschillende werken over kwalitatieve 
methodologie (3 .T. Bruyn, 1906, Glaser en Strauss, 1967, H. 
Blumer, 1969, W.Filstead, 1970). 
1. Het uitgangspunt van het verstehen, de fenomenologie en het 
symbolisch interaktionisme is de betekenis die mensen in het 
dagelijks leven aan hun omgeving toekennen. Mensen vertonen 
gedrag op grond van de betekenissen van de Objekten, die 
tezamen hun wereld vormen. (A. Schutz: Lebenswelt). Het objekt 
van de sociologie is een voorgeïnterpreteerde werkelijkheid. 
2. Om het gedrag van mensen als zinvol gedrag te kunnen 
bestuderen moet de onderzoeker de Objekten zien, zoals de aktors 
deze zien. De onderzoeker heeft de taak tot rekonstruktie (zie 
Schwartz en Jacobs, 1979). Een centraal begrip in de kwalitatieve 
methodologie is dan ook de verstehende methode. In de 
terminologie van Mead betekent dit: Role-taking, het vermogen 
jezelf te verplaatsen in de positie van een indi\ridu of groep. 
Voor de onderzoeker betekent dit, dat men het zich eigen maakt 
de gedragssituatie te definiëren volgens de betekenissen die de 
aktors zelf aan die situatie toeschrijven. 
3. Hieruit zijn twee methodische konklusies te trekken: 
a. "Direct examination of the empirical world". Dit is dan: de 
leefwereld van de betrokkenen. Niet eerst begrippen konstrueren, 
- 18 -
operationaliseren en vervolgens meten, maar zoveel mogelijk d i rek t 
kon takt zoeken met deze werkelijkheid. Theorieën en begr ippen 
moeten via het onderzoek van de werkelijkheid ontwikkeld worden. 
b . De onderzoeksprocedure moet zo open mogelijk zijn, moet 
ger icht zijn op dit d i rek t kon takt met de werkelijkheid. Vandaar 
de voorkeur voor par t ic iperende observat ie en c a s e - s t u d y . 
Filetead (1970) noemt de kwalitatieve methodologie dan ook "Firs t 
hand involvement with the social world": part icipatie is niet alleen 
deelnemen, maar ook meebeleven. Daarbij wordt van verschi l lende 
dataverzamelingstechnieken gebru ik gemaakt om een zo 
gedetailleerd mogelijke beschri jving te verkr i jgen . 
4. De socioloog kan zich echter niet tot deze " inne r -pe r spec t ive" op 
de sociale werkelijkheid bepe rken : de betekenisvolle werkelijkheid 
moet vervolgens in begr ippen worden geobjekt iveerd. Hierin ligt 
de kern van de kwalitatieve ana lyse . Schutz (1962) en Bruyn 
(1966) spreken hier over het ideaal- type als hulpmiddel; Blumer 
(1969) over "sensit izing concepts" . In het onderzoeksontwerp 
wordt deze objektivering mogelijk gemaakt door vele malen de 
cyclus van verzameling en analyse , reflektie en toetsing te 
doorlopen (zie Glaser en S t r aus s , 1967) waarbij gebru ik gemaakt 
wordt van tr iangulat ie (Webb, 1966; Denzin, 1970a, b ) : verschi l -
lende methoden worden s t ra teg isch gekombineerd om meer facetten 
van de werkelijkheid tegelijkertijd te belichten en op elkaar te 
be t rekken . 
In de volgende hoofdstukken ga ik ve rde r in op deze in te rpre ta t ieve 
r icht ing , met name de methodische ui twerking in he t symbolisch 
interaktionisme, via het werk van vooral Giacer en S t r a u s s . Voordat 
ik daartoe overga zal ik in de volgende paragraaf de aksenten 
aanduiden die ik daarbij zal aanbrengen . 
§ 5 . Doelstelling 
Het onderwerp van dit boek is een bepaalde onderzoekss t ra teg ie . Dit 
onderwerp ligt op het terrein van de methodologie. In de 
methodologie s taat het handelen van de wetenschapper als 
onderzoeker centraal . De methodoloog onderzoekt de werkwijzen die 
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op een of meer wetenschapsgebieden door onderzoekers gehanteerd 
worden. In dit verband heeft Albinski (1983, p . 383) gewezen op het 
belang van het onderscheid dat Max Planck heeft gemaakt tussen de 
"logic in use" en de "reconstructed logic". De "logic in use" slaat op 
de werkwijzen die de onderzoeker in elke fase van het onderzoek 
feitelijk heeft toegepast bij de beantwoording van de 
onderzoeksvragen. Die feitelijke gang van zaken is in elk onderzoek 
min of meer verschillend omdat in elk onderzoek keuzen gemaakt 
moeten worden die samenhangen met diverse aspekten van het 
onderzoek. Ik denk hierbij aan het specifieke doel van dat 
onderzoek, de bekendheid met het terrein waarop het onderzoek 
plaatsvindt, de mate waarin rond de onderhavige problematiek al 
theoretische, praktische en onder zoeksinstrumentele kennis 
voorhanden is en aan praktische omstandigheden als de beschikbare 
tijd en de materiële middelen die kunnen worden ingezet, en niet te 
vergeten praktische problemen die tijdens het onderzoek kunnen 
optreden ten aanzien van al deze aspekten van de onderzoeksopzet. 
De methodoloog is vooral gericht op de "reconstructed logic"; dat is 
de gesystematiseerde weergave van samenhangende 
onderzoekshandelingen als een manier van (onderzoek) doen, dat wil 
zeggen een procedure die ook door anderen kan worden toegepast. 
Dit is een meer abstrakte weergave van hoe men te werk kan gaan, 
gebaseerd op de feitelijke gang van zaken in onderzoeken. Daarbij 
zijn de ervaringen van onderzoekers, de gemaakte fouten, problemen 
en beperkingen geïnventariseerd en soms verwerkt tot technische 
oplossingen. 
Zo omschreven is het werkveld van de methodoloog open: steeds 
worden nieuwe procedures geïntroduceerd, omdat de onderzoekers 
die geschikter achten voor hun vraagstelling. De methodoloog gaat 
na of dat wel klopt en welke uitgangspunten en konsekwenties met 
het toepassen van die procedure samenhangen. Dit werkveld is 
daarmee niet alleen open maar ook breed en loopt van wijsgerige 
reflektie op uitgangspunten tot het experimenteel gepriegel met 
technische oplossingen. Het is dan ook niet verwonderlijk dat er op 
het terrein van de methodologie niet sprake is van een algehele 
Konsensus over wetenschappelijk handelen. Op de diverse 
deelgebieden van dit werkveld zijn klusters van wetenschappers te 
ontdekken die tegenover elkaar staan met hun standpunten met 
betrekking tot bepaalde methodologische thema's. 
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Eén zo'n thema is het objektiviteitsbeginsel. Dit houdt in, dat de 
methode die in een bepaalde wetenschap gehanteerd wordt, 
afhankelijk is van het objekt van die wetenschap. Maar wat het 
objekt van die wetenschap is, wordt door de wetenschappers zelf 
bepaald. Dat kan leiden tot verschillende benaderingen en soms 
tegenstellingen en in feite zijn die ook terug te vinden als het gaat 
om het objekt van de sociologie: het menselijk samenleven. 
Zo'n onderscheid in benadering wil ik hier expliciet aan de orde 
stellen, omdat het samenhangt met de verschillende betekenissen die 
de term kwalitatief krijgt toegeschreven in de methodologische 
literatuur. 
Achter deze oppervlakkige verschillen kan men twee betekeniskaders 
ontdekken, die ik ontleen aan een onderscheid in benaderingen 
genoemd door Albinski (1931, p . 4) 12) 
Allereerst is daar de objektiverende benadering, waarin men tracht 
het onderwerp van studie zo zorvuldig mogelijk te definiëren, 
begrippen hanteert die zo eenduidig mogelijk zijn en naar 
onderzoeksmethoden zoekt waaraan een zo hoog mogelijk 
objektiviteitsgehalte toegeschreven kan worden. Daarvoor is het 
nodig dat de onderzoeker zoveel mogelijk afstand neemt van de ver-
schijnselen waar hij mee bezig is, zich als het ware daarbuiten 
plaatst en deze realiteit beziet met de ogen van de buitenstaander, 
die er op uit is zo scherp mogelijk waarnemingen te verrichten, deze 
te analyseren en daaruit konklusies te trekken. Dit is ook de wijze 
waarop de beoefenaren der natuurwetenschappen hun objekt tegemoet 
treden. 
Tot zover Albinski over de objektiverende benadering. 
In deze benadering overweegt vooral de kwantitatieve analyse, waar 
het gebruik van statistische procedures centraal staat. Hier spreekt 
men van kwalitatieve gegevens of kwalitatieve analyse wanneer de 
data op het nominaal schaalniveau geordend zijn (Goodman, L.A., 
1978) dan wel wanneer een dergelijke ordening juist vanuit het 
onderzoeksmateriaal moet worden ontwikkeld (zie § 3: Goode en Hatt; 
Barton en Lazarsfeld). In de gangbare methodologiehandboeken keert 
deze betekenis terug, met name gekoppeld aan exploratie- en 
vooronderzoek (Segers, 1975; Swanborn, 1981). 
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Daarnaast is er het betekeniskader dat samenhangt met de 
interpretatieve benadering, waarin men bezwaar maakt tegen 
bovenstaande uitwerking van het objektiviteitsbeginsel, uitgaande 
van bepaalde opvattingen over het objekt van onderzoek. De 
weergave van deze gedachtengang heb ik weer ontleend aan Albinski 
(1981, p . 4). Die gedachtengang komt op het volgende neer. De 
mensen zijn geen atomen, geen biljartballen en geen organen die een 
deel van een organisme vormen. Mensen zijn Subjekten die iets doen 
vanuit zichzelf en niet uitsluitend als gevolg van externe krachten. 
De sociale realiteit kan dan ook niet gelijkgesteld worden met een 
magnetisch veld dat een bepaalde invloed uitoefent op stukjes ijzer 
die zich daarin bevinden. Zij wordt door mensen ervaren als een 
menselijke realiteit, die betekenis voor hen heeft, waarin men zijn 
leven ontwerpt, een realiteit die men voor een gedeelte ook zelf 
maakt. 
In deze benadering heeft de term 'objektiviteit' een andere 
betekenis. Men zal zich juist zoveel mogelijk trachten te identificeren 
met het objekt van onderzoek en trachten de werkelijkheid te zien 
met de ogen van degenen die men bestudeert. De begrippen zijn een 
hulpmiddel om met de betrokkenen in kontakt te treden en de 
betekenissen te achterhalen die de realiteit voor hen heeft; zij 
worden van te voren dan ook niet vastgelegd. Objektiviteit krijgt in 
deze benadering als inhoud een zo groot mogelijke mate van over-
eenkomst tussen de ontwikkelde theorie en de interpretatie van de 
situatie door de onderzochten. 
Tot zover Albinski over de interpretatieve benadering. Deze 
benadering is ook in de vorige paragraaf aan de orde geweest. De 
term "kwalitatief" heeft hier meerdere betekenissen samenhangend 
met verschillende aspekten van het onderzoek: 
- de aard van de gegevens. 
Centraal in het handelingsmodel van de interpretatieve richting 
staat de "inner-world" van de betrokkenen. Een doel van het 
onderzoek is een beschrijving te geven van de betekenisverlening 
van de betrokkenen. De gegevens moeten die betekenissen dan ook 
weergegeven: kwalitatief is dat onderzoeksmateriaal waarin die 
betekenisverlening in de taal van de betrokkenen tot uitdrukking 
is gebracht ("the actor's point of view", "members knowledge"). 
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- de relatie gegevens-begrippen. 
Met het vorige punt hangt samen dat de benodigde gegevens niet 
vooraf gekend worden. Op voorhand is de relatie tussen de 
begrippen en de te verzamelen gegevens open: deze relatie moet in 
het onderzoek juist worden aangetoond. Kwalitatief betekent: een 
open blik op de werkelijkheid en achteraf inpassen daarvan in de 
theorie. 
Dat wil niet zeggen dat er geen kumulatie plaatsvindt: de (door de 
onderzoeker of anderen) ontwikkelde begrippen kunnen altijd in 
nieuw onderzoek worden toegepast. Dat neemt niet weg dat de 
empirische voorbeelden die bij die ontwikkelde begrippen passen in 
elk onderzoek opnieuw gezocht moeten worden: de leefwereld van 
de betrokkenen is van te voren niet bekend. 
- het onderzoeksontwerp. 
Uit de vorige punten volgt dat de onderzoeker een zo uitgebreid 
mogelijk kontakt met de te onderzoeken werkelijkheid moet hebben. 
Het onderzoeksontwerp moet mogelijk maken dat de onderzoeker 
gebruik maakt van al wat zich voordoet om de betreffende 
werkelijkheid te leren kennen. Dat betekent: open 
waarnemingstechnieken, maar vooral deelnemen aan die werke-
lijkheid. Kwalitatief betekent een open onderzoeksontwerp zodat de 
onderzoeker ontwikkelde inzichten in direkt kontakt met de 
werkelijkheid langs verschillende wegen kan kontroleren. 
Het objekt van de interpretatieve sociologie wordt dus sterk 
gebonden aan de leefwereld van de betrokkenen, hun 
betekenisverlening en werkelijkheidskonstrukties. Vandaar de wat 
andere aanpak van het onderzoek: beginnen met de leefwereld te 
beschrijven en op dat materiaal theorieën ontwikkelen. 
Ik ben vooral geïnteresseerd geraakt in kwalitatieve 
onderzoeksprocedures in de samengestelde betekenis, zoals die 
hierboven samenhangend met de interpretatieve benadering naar 
voren is gebracht. In de literatuur staan slechts weinig 
onderzoeksprocedures in deze zin uitgeschreven. In § 3 heb ik er 
drie genoemd: de werkwijze van Becker en Geer, de analytische 
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induktie van Znaniecki en de werkwijze van Glaser en Strauss. Met 
name deze laatste werkwijze wordt in vele handboeken uit de 
interpretatieve benadering, maar ook daarbuiten (bijv. Swanborn, 
1981, Selltiz, 1976) als belangrijke procedure genoemd voor 
kwalitatief onderzoek. Ik heb daarom deze werkwijze gekozen om in 
mijn onderzoekswerkzaamheden verder uit te werken. 
In dit boek geef ik daar een verslag van. De doelstelling is dus: een 
uitwerking te geven van de werkwijze van Glaser en Strauss, omdat 
díe vaak als voorbeeld van een kwalitatieve onderzoeksbenadering 
wordt gezien. 
Als het gaat om een methodologische uitwerking van een bepaalde 
onderzoeksprocedure dan kan men aan zeer verschillende aspekten 
denken. Hiervoor is reeds gesteld dat het terrein van de 
methodologie erg breed is. Dit betekent ook dat een dergelijke 
methodologische uitwerking vanuit verschillende startpunten kan 
worden begonnen. Die startpunten hangen samen met de ver-
schillende aksenten die men in een dergelijke methodologische 
uitwerking kan leggen. Ik onderscheid drie aksenten in het werk 
van de methodoloog, die ik kort zal omschrijven om vervolgens aan 
te geven waarop de nadruk zal komen te liggen in de volgende 
hoofdstukken wat betreft de uitwerking van de werkwijze van Glaser 
en Strauss. 
Bij het onderscheiden van de drie aksenten heb ik me laten 
inspireren door het onderscheid van Wippler (1973, p . 275) tussen 
drie werkprogramma's die in de sociologie gevolgd kunnen worden. 
Het eerste is het empirisch-theoretisch programma waarin het 
centrale doel is het opstellen van theoriefen als organisatie van de 
kennis omtrent een bepaald gebied van de werkelijkheid. Het tweede 
is het filosofisch-kritische programma dat het formuleren van 
richtlijnen voor het handelen centraal stelt. Het derde is het 
praxeologische programma dat tot doel heeft het ontwerpen van 
handelingsstrategieën. 
In het werkveld van de methodoloog kan men op analoge wijze 
aksenten onderscheiden. Ten eerste is er dan, analoog aan het 
empirisch-theoretische programma, de nadruk op het rekonstruktie-
werk: de beschrijving van de door onderzoekers gevolgde werkwijzen 
en de ordening daarvan in abstrakt weergegeven procedures. In het 
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begin van deze paragraaf is dat aan de orde geweest aan de hand 
van het onderscheid in "logic in use" en "reconstructed logic". 
Vervolgens is er dan, analoog aan het filosofisch-kritische 
programma, de nadruk op het reflektie-werk: de evaluatie van door 
onderzoekers gevolgde werkwijzen vanuit normatieve optiek. Hier zijn 
doelstellingen en kriteria van wetenschappelijk handelen van belang. 
Tenslotte is er, analoog aan het praxeologische programma, de 
nadruk op het konstruktie-werk: het uitwerken van geformuleerde 
procedures in handelingstermen dat wil zeggen de achtereenvolgens 
uit te voeren onderzoekshandelingen als men de procedure toe wil 
passen. Populair gesteld gaat het hier om de gereedschapskist van 
de onderzoeker. 
Albinski (1983, p . 384-385) spreekt hier van resp. het empirische, 
het normatieve en het konstruktieve element van de methodologie. 
Deze onderscheiden aksenten in de werkzaamheden van de 
methodoloog (Wippler stelt dat ook wat betreft de werkprogramma's) 
hangen samen. Zo zullen de handelingsvoorschriften in het 
konstruktiewerk deels afgeleid zijn van algemene doelstellingen en 
kriteria, voor een deel echter ook afgeleid zijn uit de rekonstruktie 
op basis van de ervaringen van onderzoekers. 
In dit boek heb ik de nadruk gelegd op de eerste en de laatste 
doelstelling, dat wil zeggen op het beschikbaar stellen van een 
procedure voor het type kwalitatief onderzoek, zoals dat hierboven is 
geschetst. 
In de kontakten met andere onderzoekers heb ik gemerkt dat er een 
grote behoefte is aan duidelijk uitgewerkte procedures op dit terrein 
waarbij aandacht wordt besteed aan de vraag hoe men in de praktijk 
te werk moet gaan. Deze uitwerking gebeurt hier in een vorm die 
sterk gekoppeld is aan het eerste aksent: rekonstruktie. Ik heb 
gekonstateerd, en zoals zal blijken ben ik daar in het eigen 
onderzoek ook op gestuit, dat rond de werkwijze en 
onderzoeksopvattingen van Glaser en Strauss onduidelijkheden 
bestaan, die voor een konstruktieve uitwerking ervan opgelost 
moeten worden. 
Wat zwak tot uitdrukking zal komen is het reflektieve aksent. Ik 
beperk me hier tot plaatsing van de werkwijze en de opvattingen van 
Glaser en Strauss in het symbolisch interaktionisme. Dit betekent dat 
- 25 -
wetenschapstheoretische diskussies over de uitgangspunten van het 
symbolisch interaktionisme, de samenhang daarvan met de 
interpretatieve benadering in de sociologie en met name de 
kennistheoretische vragen en diskussiepunten die vanuit en ten aan-
zien van de interpretatieve stroming in de sociologie (ik denk hier 
aan het werk van Weber en in het verlengde hiervan het werk van 
Schutz) of, nog verder, vanuit de fenomenologie als kenleer gesteld 
worden, niet aan bod zullen komen. Dit soort vragen en 
diskussiepunten worden behandeld in o.a. Zijderveld (1973), van 
Hoof (1973) en Coenen (1975). Wel zal het reflektieve aksent aan de 
orde moeten komen voorzover het gaat om de doelstellingen en 
kriteria die met de werkwijze van Glaser en Strauss samenhangen. 
Daartoe is een bespreking in het kader van het symbolisch 
interaktionisme, waartoe zij doorgaans worden gerekend, 
onontbeerlijk. Het gaat hier om vragen met betrekking tot de aard 
van de te ontwikkelen theorie en de relatie ervan met de 
werkelijkheid en de kriteria die worden gesteld om het onder-
zoekshandelen in deze kontekst te evalueren. Dat hier een nadere 
uitwerking noodzakelijk is, wordt duidelijk als we de globale typering 
van de objektiverende en de interpretatieve benaderingen 
beschouwen die hiervoor aan de orde zijn geweest. In de eerste 
benadering wordt grof gezegd een theoretisch model op de 
werkelijkheid gelegd en de vraag naar de juistheid ervan (de 
geldigheidsvraag) wordt gekoppeld aan de kontrole op de juistheid 
van de relaties en de operationele uitwerking van de begrippen uit 
het model (zie Boesjes-Hommes, 1970). In de interpretatieve 
benadering wordt grof gezegd de te ontwikkelen theorie gekoppeld 
aan de interpretaties van de onderzochten. De geldigheidsvraag 
wordt hier dus vertaald naar de kontrole op de betekenisverlening 
van de onderzochten. De vraag is echter of men zich hier tot een 
weergave van deze betekenisverlening beperkt. Dat is niet het geval 
(denk aan de "first order" en "second order" konstrukten van 
Schutz; voor een uitwerking zie bijv. Zijderveld 1973 hoofdstuk 7) 
zoals ook zal blijken uit de opvattingen van Blumer, die in het 
volgende hoofdstuk worden besproken. 
In hoofdstuk 1 heb ik de werkwijze van Glaser en Strauss geplaatst 
in het kader van een bepaalde opvatting over kwalitatief onderzoek. 
- 26 -
In hoofdstuk 2 zal ik de methodisch-theoretische kontekst van deze 
werkwijze aan de orde stellen nl. het symbolisch interaktionisme. 
Daar zal dus het reflektieve aksent van de doelstelling aan de orde 
komen in de beperkte zin als hierboven omschreven. In de volgende 
hoofdstukken komen mijn ervaringen aan de orde orde met de 
toepassing van de werkwijze van Glaser en Strauss in het onderzoek 
waarin ik participeer. Het gaat hier om de beschrijving van de wijze 
waarop wij de onderzoeksopvattingen van Glaser en Strauss hebben 
vertaald in onderzoekshandehngen, de problemen die we daarbij zijn 
tegengekomen en de oplossingen die we hebben gekozen. In 
hoofdstuk 3 wordt daartoe ingegaan op de vraagstelling en het 
verloop van het onderzoeksprojekt. Dit tussenhoofdstuk is bedoeld 
als een overzicht vooraf, dat noodzakelijk is om stapsgewijze 
uiteenrafeling in konkrete onderzoekshandelingen, zoals die in 
hoofdstuk 4 plaatsvindt, te kunnen volgen. In hoofdstuk 4 wordt 
dus de konkrete wijze waarop de onderzoeksopvattingen van Glaser 
en Strauss zijn toegepast aan de orde gesteld. Dit hoofdstuk is 
bedoeld als een eerste rekonstruktie van de werkwijze van Glaser en 
Strauss en wel op grond van eigen ervaringen. 
In hoofdstuk 5 wordt deze rekonstruktie voltooid door deze er-
varingen te verbinden met evaluaties van de werkwijze zoals die 
voorkomen in de literatuur en met ervaringen van andere 
onderzoekers, gekoppeld aan een herlezing van het centrale werk 
waarin zij de procedure aan de orde stellen. Vervolgens zal daar, op 
grond van de eigen ervaringen en de voorstellen van andere 
onderzoekers een konkrete uitwerking van de werkwijze van Glaser 
en Strauss worden gepresenteerd. 
In hoofdstuk 6 tenslotte zullen de konklusies worden gepresenteerd 
uit de verschillende hoofdstukken als antwoorden op de vragen die 
samenhangen met de onderscheiden aksenten in de methodologische 
uitwerking van de werkwijze van Glaser en Strauss. 
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NOTEN BIJ HOOFDSTUK 1. 
1) Dit nauwkeurig bestuderen van het uitgeschreven materiaal kan 
overigens ook teleurstellend werken. Vooral als men zelf de 
vraaggesprekken (voor een deel) heeft gevoerd zal men indrukken 
daarvan kunnen hebben overgehouden, die in de verslagen niet of 
niet in die mate zijn terug te vinden. Omdat men in het 
onderzoeksverslag illustraties moet geven op grond van het 
uitgeschreven materiaal, zullen dergelijke indrukken niet altijd 
hard gemaakt kunnen worden. 
2) Overigens moet erop gewezen worden dat dit onderscheid niet 
absoluut mag worden genomen. Albinski (1983 p . 379) plaatst de 
termen objektiverend en interpreterend daar ook tussen 
aanhalingstekens. "In beide benaderingen wordt objektiviteit 
nagestreefd en in beide wordt geïnterpreteerd. Het verschil 
berust hierop dat in de eerste benadering een duidelijker aksent 
valt op het objektkarakter van de onderzochte eenheden, terwijl 
de tweede meer nadruk legt op de interpretatie van de situatie 
door de onderzochten, die duidelijker als Subjekten worden op-
gevat." 
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HOOFDSTUK 2. HET SYMBOLISCH INTERAKTIONISME EN DE 
KWALITATIEVE METHODOLOGIE. 
§ 1. Het symbolisch interaktionisme. 
Het symbolisch interaktionisme wordt meestal ve rbonden met de 
ideeën van George Herber t Mead, gepubliceerd in werken als "Mind, 
Self and Society", "Movements of thought in the Nineteenth Cen tu ry" 
en "The Philosophy of the Act". Deze publikat ies uit de de r t ige r 
jaren zijn te zien als de schriftelijke vas t legging van een periode van 
mondelinge over lever ing en uitwisseling van ideeën van mensen als 
James, Cooley, Thomas, Znaniecki en Mead zelf (zie Meltzer, Pe t r a s , 
Reynolds, 1975, p . 2 - 3 ; Timasheff, 1972, p . 293) aan de univers i te i t 
van Chicago, waar Mead gewerkt heeft . 
Vooral door he t werk van de volgende genera t ie (Erving Goff man, 
Herber t Blumer, Howard Becker, Anselm St rauss ) is he t symbolisch 
interaktionisme bekend geworden. Dat heeft niet geleid tot zoiets als 
de symbolisch interakt ionis t ische school in de sociologie met een 
ui tgewerkt theoret isch kader en specifieke methoden van onderzoek. 
Het symbolisch interaktionisme moet vooral opgevat worden als een 
methodisch en theoret isch perspekt ief voor het onderzoek van de 
sociale werkelijkheid. Dit perspektief is het duidelijkst geformuleerd 
door Herber t Blumer in een aantal art ikelen waarin hij de s t and van 
zaken in de sociologie van de 50-er en 60-er jaren k r i t i s ee r t vanwege 
de dominantie van de methoden en technieken in he t onderzoek en 
he t funktionalisme in de theor ie . Hij wil de sociologie echt empirisch 
maken, door de werkelijkheid niet behavioris t isch te r educeren tot 
een mechanische, zinledige, door methoden en technieken bepaalde 
'werkelijkheid' doch deze te laten voor wat zij i s , namelijk de 
natuurl i jke sociale wereld van in te rak te rende indiv iduen. Deze 
in te rak te rende individuen zijn de initiatiefnemers van hun handelen 
en de producenten van hun sociale omgeving. Op deze door mensen 
gekons t ruee rde sociale werkelijkheid en op de processen van het 
kons t rue ren zelf moet de sociologie zich in onderzoek en theorie-
vorming r ichten (zie Zijderveld, 1973, p . 35/36) . 
Naast theoret ische zijn ook metliodische u i tgangspun ten geformuleerd 
door Blumer, mede als reakt ie op het beperk te en simpele enquete-
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onderzoek dat in de zestiger jaren hoogtij vierde. Daarbij baseerde 
Blumer zich op de praktijken zoals die in het symbolisch 
interaktionistisch onderzoek zijn te onderkennen en bracht ze in 
verband met de theoretische uitgangspunten. Vooral omdat dit soort 
onderzoek ook een methodisch richtpunt werd voor het werk van 
diverse fenomenologisch of interpretatief georiënteerde onderzoekers 
kreeg het het aanzien van een soort alternatieve onderzoeksrichting: 
de kwalitatieve methodologie. Ik heb deze in het vorig hoofdstuk 
kort aangeduid. 
In dit hoofdstuk geef ik een schets van het symbolisch 
interaktionisme als theoretisch perspektief aansluitend op de ideeën 
van Blumer. Hij is niet alleen de uitvinder van de term "symbolisch 
interaktionisme", maar wordt algemeen gezien als de ware erfgenaam 
en voortzetter van het werk van Mead (Zijderveld, p . 44). Daarna 
zal ik ingaan op onderscheiden stromingen in het symbolisch 
interaktionisme. Deze paragrafen zijn kort gehouden, het 
zwaartepunt van dit hoofdstuk ligt in een bespreking van de 
methodologie van het symbolisch interaktionisme in paragraaf 3. 
Vervolgens zal ik een schets geven van de verwantschap tussen 
symbolisch interaktionisme en fenomenologie. Tenslotte zal ik enkele 
konklusies trekken over het symbolisch interaktionisme als 
methodisch-theoretische kontekst van de gefundeerde theorie-
benadering. ( i ) 
Aan het eind van dit hoofdstuk is een literatuurlijst opgenomen van 
werken waarin het symbolisch interaktionisme uitgebreid wordt 
behandeld (zie noot 2). 
§ 1.1. Het handelen als zinvolle interaktie. 
In de symbolisch interaktionistische optiek houdt de sociologie zich 
bezig met de empirische studie van het menselijk gedrag in 
groepsverband. Het perspektief berust in laatste instantie op drie 
premissen (Blumer, 1969, p . 2). 
- de eerste premisse is, dat mensen op de sociale Objekten reageren 
op basis van de betekenis die de dingen voor hen hebben. 
"Objekten" omvat alles wat het individu in de wereld op kan 
merken, zoals fysieke Objekten, mensen, organisaties, idealen, 
aktiviteiten, situaties, enzovoorts. 
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- de tweede premisse i s , dat die be tekenis afgeleid is van , of 
voortkomt uit de sociale interakt ie die men heeft met medemensen. 
- de derde premisse i s , dat deze betekenissen gehanteerd worden in 
en gemodificeerd worden door een in terpreta t ief p roces , dat he t 
individu gebru ik t om met de d ingen , die men tegenkomt, om te 
gaan. 
Betekenisverlening en interakt ie s taan in deze opvat t ing van de 
sociale werkelijkheid cent raa l . De betekenissen die in de zingeving 
worden gehanteerd zijn niet he t p roduk t van een individueel p roces : 
"the meaning of a th ing for a person grows out of the ways in which 
other persons act toward the person with r e g a r d to the th ing . Their 
actions operate to define the thing for the pe r son" (Blumer, 1969, 
p . 4 -5) . Betekenissen zijn sociale P roduk ten : gevormd door de 
definitiepraktijken in de sociale in te rak t i e . Daarmee zijn 
betekenissen ook ve rande rbaa r : in elke in terakt ie v indt een 
interpretat ief proces plaats waarin de betekenissen worden 
gehanteerd en aangepas t als ins t rumenten voor he t handelen. Dit 
interpretat ief proces wijst op een interakt ie van het individu met 
zichzelf, een reflektie op he t eigen handelen op basis van sociaal 
gevormde be tekenissen . Ook in terakt ies zijn sociale produkten ; zij 
zijn niet te herleiden tot louter kenmerken van de individuen of van 
de sociale omgeving waarin de interakt ie plaats heeft . 
Om deze processen te verduidelijken moeten we te ruggaan naar 
Mead's sociale psychologie (Mead, 1970; zie ook Meltzer, 1967). 
1. Menselijk ged rag geschiedt op basis van in te rpre ta t ie van stimuli 
uit de omgeving van het individu. Die in te rpre ta t ie is sociaal 
bepaald, dat wil zeggen: de symbolen op g rond waarvan he t 
individu de situatie definieert zijn gedeelde be teken issen , he t zijn 
taalelementen. Ook de taal heeft inhoud gekregen door in terakt ie 
met ande ren . 
2. In de in terakt ie komt het individu ach te r de betekenisver lening 
van anderen door imaginair de handel ing van de ander af te 
maken. Dat gebeur t via role-taking dat wil zeggen: door zich te 
verplaatsen in de positie van de ander . Zo kan men nagaan wat 
men zelf zou bedoelen, willen of kunnen als men doet wat de 
ander deed. Vervolgens schrijft he t individu deze bij zichzelf 
ontdekte betekenissen aan de ander toe en op dit geheel van 
motieven en aktieplannen reageer t het individu zelf weer. 
3 . Role-taking is mogelijk omdat mensen een SeZf hebben , zij kunnen 
zichzelf tot objekt nemen en op hun eigen ged rag reageren . Het 
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zelf als sociaal objekt "ontstaat" op dezelfde manier als andere 
Objekten: door de definities van anderen vormt zich het zelf van 
het individu. Door het zelf weet het individu zich geplaatst 
tussen de anderen waardoor het zichzelf kan bekijken vanuit het 
standpunt van de anderen. Je zou kunnen zeggen dat de Ander 
("generalized other") de set van standpunten is die in de 
groep (en) waarvan het individu deel uit maakt, heerst. 
4. Dit kijken naar zichzelf, het interakteren met zichzelf, gebeurt op 
grond van twee processen binnen het zelf nl. I en ME. Het I is 
de impulsieve tendens van het individu. Het begint een 
handeling, mobiliseert het individu; het is het spontane 
ongeorganiseerde deel van de menselijke ervaring. Het ME 
vertegenwoordigt de "incorporated other ' , het is de positie van-
waaruit de Ander (de georganiseerde sets van attitudes, 
definities, begrippen en verwachtingen die gegeven zijn in de 
groep) invloed op het individu kan uitoefenen. Door het zelf, het 
I en het ME is het individu als het ware een maatschappij in 
miniatuur. 
5. Die interne interaktie tussen I en ME is een symbolische 
interaktie, een konfrontatie van verschillende betekenissen die in 
en door de interaktiesituatie worden opgeroepen. Die symbolische 
interaktie vindt plaats in Mind. Mind is reflexief, abstrakt 
denken. Het Mind proces is net als het self sociaal van origine: 
door associatie met groepsleden internaliseert het individu de 
definities die middels taaisymbolen worden doorgegeven. Men leert 
de perspektieven van anderen schatten en ontwikkelt zo de 
mogelijkheid tot abstrakt denken: mind is symbolisch gedrag, men 
kan een impuls stoppen, konsekwenties uitwerken en 
gedragsalternatieven kiezen. Mind maakt het mogelijk dat het 
individu het eigen gedrag doelgericht kontroleert en organiseert: 
gedrag is aldus beschouwd een konstruktie. 
Mead's ideeën vormen de uitgangspunten van de theorie van het 
symbolisch interaktionisme, waarin de sociale werkelijkheid wordt 
opgevat als een konstruktie, als een produkt van de deelnemers aan 
die werkelijkheid. "Self" en "society" zijn in diepste wezen met 
elkaar verbonden. De mens, niet voorzien van een soortspecifieke 
omgeving (een door Berger en Luckmann, (1967, p . 47) gehanteerde 
term: voor diersoorten geldt dat voor het voortbestaan van de soort 
er een relatie moet bestaan tussen de instinktbagage van de soort en 
de omgeving waarin de soort leeft) kreëert een eigen leefwereld via 
zingeving, betekenisverlening. 
De theorie van het symbolisch interaktionisme kent twee aksenten: 
vanuit de handelingsoptiek wordt de sociale werkelijkheid gezien als 
een konglomeraat van sociale interakties, vanuit de zinsoptiek wordt 
de sociale werkelijkheid gezien als produkt van de wijze waarop 
mensen en koUektiviteiten via betekenisstrukturen hun wereld 
konstrueren. 
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Ik zal met de uitwerking van dit laatste punt beginnen. 
§ 1.2. De samenleving als betekenis-struktuur. 
Symbolen slaan op Objekten in de sociale omgeving. Zij komen voort 
uit de individuele ervaringen in interakties met anderen. Symbolen 
duiden op betekenisvolle Objekten: het geheel van betekenisvolle 
Objekten maakt de wereld van het individu uit. De definiëring van de 
dingen om ons heen, of algemeen "de wereld van alle dag'' is 
gebaseerd op de definities die betekenisvolle anderen voor ons 
hebben aangedragen. Die betekenisvolle anderen zijn de anderen die 
invloed hebben op de definities die wij in ons alledaags gedrag 
hanteren. Er zijn twee wegen waarlangs de verschillende symbolen 
van het individu georganiseerd raken: 
a. Via de persoonlijke ervaring van het individu in het handelen en 
de reakties van anderen daarop. 
In de alledaagse leefwereld komt het individu steeds terugkerende 
situaties tegen, men ontwikkelt oplossingen, manieren van doen, 
probeert ze uit en krijgt een reaktie daarop van anderen. Zo 
vormt het individu zich "receptkennis" ten aanzien van situaties 
waarin men belandt, kant en klare inzichten op grond waarvan 
men het eigen gedrag organiseert. Die situaties worden herkend 
aan de terugkerend optredende symbolen. Het individu leert zo 
"handelingsgebieden" kennen met specifieke regels, mogelijkheden 
en gedragslijnen, "interaktievelden" waarbinnen men bepaalde 
anderen tegenkomt, die op een bepaalde manier reageren. 
De dagelijkse leefwereld wordt aldus geordend door de symbolen 
die men onderkent en die voor het funktioneren een bepaalde 
betekenis hebben. Hierdoor is het mogelijk dat mensen die in 
dezelfde tijd en op dezelfde plaats funktioneren toch een totaal 
verschillende leefwereld erop nahouden. Deze "werelden" zijn 
immers samengesteld uit de betekenissen die de sociale Objekten, 
die in die wereld voorkomen, bezitten voor deze persoon (Blumer, 
1969, p . 11). Vanuit deze achtergrond en vanuit deze wereld 
ontwikkelt het individu in de interaktie met anderen weer eigen 
betekenissen die een onderdeel gaan uitmaken van de eigen wereld 
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(ibid, p . 69). Het individu integreert dus sociale betekenissen in 
een persoonlijke biografie. Door dit unieke arrangement is het 
begrijpelijk dat mensen een verschillende leefwereld hebben. 
b . Behalve vanuit de persoonlijke dagelijkse ervaring, wordt ook 
vanuit de samenleving het wereldbeeld van het individu bepaald. 
Een samenleving met vergaande arbeidsdeling heeft het probleem 
om alle leden met uiteenlopende ervaringswerelden te doen 
participeren. In een dergelijke samenleving ontstaan instituties die 
de relaties tussen individuen vaak vooraf reguleren. Het individu 
wordt onderworpen aan processen van sekundaire socialisatie die 
het mogelijk moeten maken, dat de door het individu niet-direkt-
ervaren wereld in de individuele "symbolen-organisatie" wordt 
geïntegreerd. Deze socialisatieprocessen vinden plaats via 
instituties, zoals religie, onderwijs, wetenschap e.d. 
Deze indirekte ervaring en derhalve indirekte en door de 
institutie gereguleerde zingeving aan Objekten zorgt ervoor dat de 
kennis en betekenisverlening van het individu fragmentarisch is. 
Een volledig overzicht van betekenissen die in de samenleving 
gehanteerd worden is onmogelijk (Berger en Luckmann, 1967, p . 
89). Daarnaast is het onmogelijk dat symbolen aansluiten bij de 
betekenissen die ieder individu en zelfs iedere groep voor de 
eigen sociale wereld hanteert. 
Een gedifferentieerde samenleving kan daarom de leden alleen 
doen participeren als zij "integratieve betekenissen" aandraagt, 
die de institutionele orde in een subjektieve werkelijkheid voor de 
individuen vertalen. Dit betekent dat de individuen de 
institutionele orde niet alleen als zodanig moeten kennen, maar 
ook dat zij uitgelegd moet worden als één orde en als een juiste 
orde. De ervaringen binnen een institutie die het individu in een 
deel-self (rolrelatie) geordend heeft (rol als objektivering van de 
eerste orde), moeten een plaats krijgen binnen de totale 
maatschappelijke orde. Dit is het probleem van de legitimatie van 
die orde: "Legitimation as a process is best described as a 
'secondorder' objectivation of meaning. Legitimation produces new 
meanings that serve to integrate the meanings already attached to 
disparate institutional processes. The function of legitimation is to 
make objectively available and subjectively plausible the 'first-
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order' objectivations that have been institutionalized (ibid, p . 
92)". 
De twee beschreven wegen, waarop men de eigen ervaringswereld 
ordent, hoeven niet a priori tot hetzelfde resultaat te leiden. Een 
belangrijk verschil is namelijk, dat de persoonlijke konstruktie van 
de werkelijkheid gebaseerd is op de reakties van belangrijke anderen 
en referentiegroepen, terwijl een dergelijke identifikatie niet hoeft op 
te treden met bestaande instituties bijv. de vertegenwoordigers van 
de legitimeringsinstituten. In het laatste geval wordt het 
overgedragen wereldbeeld niet geïnternaliseerd: het individu kent 
het wel, en kan het ook wel reproduceren (bv. in institutioneel 
verband), maar ziet het niet als de eigen wereld. Dit institutionele 
wereldbeeld past niet op het "totale zelf", van het individu, maar is 
een "deel-zelf" dat past bij bepaalde "generalized others". 
De samenleving (de maatschappij, de geobjekti veerde sociale 
werkelijkheid) bestaat uit een ontelbaar aantal interakties, waarin 
over de aard van de werkelijkheid onderhandeld wordt. Dat deze 
onderhandelingen (de interakties) niet het beeld van de samenleving 
als chaos oproepen, heeft twee redenen: ten eerste gaat elk der 
onderhandelingen over een situationeel en tijdelijk beperkt onderdeel 
van de werkelijkheid: meestal staat slechts deze interaktiesituatie ter 
diskussie. Daarbij komt dat vaak terugkerende interakties tot een 
routine worden in geïnstitutionaliseerde relaties en alleen al door 
deze typering een "orde" karakter hebben. Ten tweede, en dit is 
een gevolg van het eerste: de samenleving als zodanig kan niet 
ervaren worden omdat zij bestaat uit interaktieprocessen waaraan niet 
tegelijkertijd geparticipeerd kan worden. Dat leidt (zie boven) tot de 
noodzaak van integratieve betekenissen die het sociale gebeuren 
typeren. De samenleving wordt aldus als objektieve werkelijkheid 
gestruktureerd door betekenisverleningen, die we in het dagelijks 
leven steeds opnieuw hanteren, waardoor zij elke keer weer in haar 
karakter wordt bevestigd. 
Het feitelijk karakter van de sociale werkelijkheid heeft een 
subjektieve basis: zij wordt in interakties van betekenis voorzien, 
als zodanig geobjektiveerd en keert als sociaal "feit" bij de zingevers 
terug. Dit feitelijk karakter mag ons echter niet de ogen doen 
sluiten voor haar ware aard: de "objektieve sociale werkelijkheid" is 
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de resultante van een subjektieve konstruktie, een proces van 
sociale definiëring: zij ligt niet voor altijd vast, maar is open en kan 
dan ook door de participanten als onjuist worden gedefinieerd, 
voorzien worden van andere betekenissen en via het gedrag in een 
nieuwe wereld worden veranderd. 
§ 1.3. De samenleving als konglomeraat van sociale interakties. 
Op welk niveau we de sociale werkelijkheid ook beschouwen, 
fundamenteel is dat het gaat om handelende mensen en dus om 
interakties op basis van betekenissen. De menselijke interaktie is dan 
ook het belangrijkste aandachtspunt van symbolisch interaktionisten. 
In interakties produceren individuen de sociale werkelijkheid door 
hun interpretaties en definities op elkaar te betrekken. 
Voordat het individu tot handelen overgaat moet deze een 
interpretatie geven van de wensen en de doeleinden die men wil 
bereiken, de middelen die men daartoe denkt te (kunnen) gebruiken, 
aan de eigen situatie, aan de gevolgen van het handelen, etc. 
(Blumer, 1969, p . 69). Hierbij speelt de sociale omgeving een rol, en 
met name de situatie waarin de interaktie plaats heeft. De 
perspektieven van de betrokkenen in de situatie zijn van belang. 
Want ook voor de interaktiepartner(s) gelden dergelijke 
interpretatieprocessen en dat weet men van elkaar. De 
interaktiepartners verbinden de eigen perspektieven met die van de 
ander (en) en produceren zo een stukje werkelijkheid met een eigen 
gezicht: de imeraktie-situatie. 
De interaktie is de basiseenheid van het onderzoek van de 
symbolisch interaktionisten. Met name staat daarbij de vraag centraal 
hoe de betrokkenen eikaars perspektieven trachten te achterhalen en 
tot overeenstemming geraken wat betreft de definitie van de situatie. 
Veel van de dagelijkse situaties, waarin men komt te verkeren, keren 
zo vaak terug, dat zij de schijn geven van een "stabiele struktuur". 
In werkelijkheid zijn die situaties door de betrokkenen als 
vaststaande recepten verinnerlijkt. Deze recepten geven richtlijnen 
voor het te presenteren gedrag en zijn tevens aanknopingspunten om 
het gedrag van anderen te interpreteren. Vormen van stabiele 
situaties zoals organisaties zijn gebaseerd op individueel gedrag dat 
- 36 -
op elkaar betrokken kan worden. Daarvoor is nodig dat er een 
zodanige overeenstemming over de te hanteren betekenissen bestaat 
dat die samenwerking ook mogelijk is. De betekenissen die binnen de 
organisatie (of algemener binnen de maatschappij) gelden zullen het 
individu aangeleerd moeten worden en kontrole zal moeten worden 
uitgevoerd of men ze ook gebruikt. Socialisatie van nieuwkomers en 
kontrole op de participanten zijn de processen die de werkkonsensus 
moeten garanderen. Deze zijn pas werkelijk suksesvol wanneer het 
individu de doorgegeven symbolen ook verinnerlijkt. Sociale 
struktuur, kuituur, sociale systemen e.d. zijn abstrakties, die geen 
andere invloed hebben op het menselijk gedrag dan via de 
betekenisverlening van handelende individuen. 
Sociale orde kan dus alleen bezien worden vanuit het wereldbeeld 
van de sociale groep die die orde definieert, maakt en handhaaft. Zij 
bepaalt daarmee de kontekst voor het handelen, de situatiedefinitie 
waarbinnen interakties plaats vinden en het morele karakter ervan. 
Overtredingen betekenen aantasting van de legitimiteit van het 
wereldbeeld en dus van de identiteit van de betrokkenen. (Dit is een 
thema dat vaak terugkomt in het werk van de symbolisch 
interaktionisten). Het gevolg is een sociale reaktie, de betrokkene 
wordt als afwijker of sociaal inkompetent geëtiketteerd en via stigma-
tiseringsprocessen worden diens situationele mogelijkheden beperkt 
(zie het werk van Becker, Goffman). De andere kant van deze 
medaille is een aanpassing van het individu: in interakties zal deze 
een deel van de eigen identiteit maskeren en zich vaak zodanig 
presenteren dat de interaktiepartners een in het perspektief van het 
individu gunstige indruk krijgen. De interaktie krijgt daarmee een 
strategisch karakter (zie het werk van Goffman, Strauss). De 
samenleving kent diverse instellingen die zich met de ontwikkeling, 
de ontdekking, de toetsing of de reparatie van de juiste identiteit 
bezighouden. 
Het identiteitsbegrip wijst weer op de verbondenheid van individu en 
samenleving (self en society in termen van Mead) : de identiteit slaat 
op de betekenissen die op de persoon in kwestie van toepassing zijn. 
Analytisch kunnen we aan de interaktionele identiteit twee aspekten 
onderscheiden: het zelfbeeld en de toegeschreven identiteit. Het 
zelfbeeld (of de persoonlijke identiteit) wordt gevormd door de 
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sociaal bepaalde betekenissen die het individu op zichzelf van 
toepassing vindt. Het is de persoonlijke ervaren kontinuiteit van het 
ik, het resultaat van verschillende sociale ervaringen. De 
toegeschreven identiteit wordt gevormd door de betekenissen die an-
deren aan het individu toeschrijven als kenmerkende eigenschappen 
(waardoor role-taking mogelijk wordt .) . Het situationele kader, de 
kontekst waarin de interaktie plaats vindt, bepaalt welke aspekten 
van de identiteit der interaktiepartners relevant is . 
Deze identifikatieprocessen, die in de interaktie spelen, krijgen hun 
inhoud via de betekenisstrukturen van de interaktiepartners. Hun 
wereldbeeld bepaalt hun perspektief op de situatie, hoe het 
interaktieveld opgevat moet worden, en wat daar relevant is. Aan die 
wereldbeelden worden de klassifikaties ontleend waarmee de 
interaktiepartners elkaar typeren. De interaktie is daarmee een 
uitwisseling van betekenissen met morele kanten: de gebruikte 
betekenissen typeren de interaktiepartners en verwijzen daarmee 
naar de juistheid van het wereldbeeld waaraan de identiteiten 
ontleend zijn. De samenleving zoals die voor de socioloog als studie-
objekt voorligt, wordt hier dus opgevat als elkaar min of meer 
overlappende deel-werkelijkheden, zoals die in het handelen van 
sociale groepen vorm krijgen. Dit moet niet louter opgevat worden 
als de gedragsvormen die binnen een groep ontwikkeld worden: ook 
die gedragsvormen hebben een betekenisaspekt, want zij vormen een 
onderdeel van de kuituur van de groep, het wereldbeeld waarmee zij 
de werkelijkheid vorm geven. Ideologieën, perspektieven, 
legitimaties, typeringen en klassifikaties worden in de gedragsvormen 
tot werkelijkheid gemaakt. Hiermee benadrukken de symbolisch 
interaktionisten het proces-karakter van de sociale struktuur. 
§ 2. Stromingen in het symbolisch interaktionisme. 
Zijderveld stelt in zijn bespreking van het symbolisch 
interaktionisme: " . . . er bestaat een symbolisch interaktionisme als 
perspektief, er bestaan geen symbolisch interaktionisten" 
(Zijderveld, 1973, p . 37). Hij wijst erop dat de basisideeën van het 
symbolisch interaktionisme van invloed zijn geweest op sociologen van 
diverse pluimage (bijv. Merton m.b.t . de referentiegroepen - theorie). 
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Belangrijk is verder dat hier niet sprake is van een symbolisch 
in teraktionis tische school met een uitgewerkte theorie, een 
onderzoeksprogramma of specifieke uitgewerkte en door allen 
gedeelde methoden. Beperkt men zich tot de basisideeën, zoals die in 
§ 1.1 van dit hoofdstuk zijn geschetst , dan kan men stellen dat deze 
inzichten tot het gemeengoed van de hedendaagse sociologie behoren. 
De verdere uitwerking van die inzichten moet gebeuren op basis van 
het onderzoek van de sociale werkelijkheid, stelt Blumer. En dat is 
ook zo gebeurd: Becker, Goff man en Strauss, zijn grotendeels 
onafhankelijk van elkaar bezig geweest in hun onderzoekingen. Dat 
dit geleid heeft tot op elkaar betrokken inzichten, blijkt uit de 
vorige paragraaf. 
Men kan de vraag naar het bestaan van symbolisch interaktionisten 
ook op een andere manier benaderen, bijvoorbeeld vanuit de 
betekenisverlening van de betrokken onderzoekers. Dan blijkt dat er 
al enige jaren een "Society for the Study of Symbolic Interaction" 
bestaat, die bijeenkomsten organiseert van verwante onderzoekers 
(en waar een wij-gevoel heerst waar menig religieuze of politieke 
groepering jaloers op zou zijn). De society heeft in 1977 een 
tijdschrift uitgebracht 'Symbolic Interaction". Verder verzorgt 
Norman Denzin het jaarboek 'Studies in Symbolic Interaction', 
waarvan in 1978 het eerste nummer verscheen. En ook in Nederland 
is er, in het kader van de werkgemeenschap interpretatief sociaal 
wetenschappelijk onderzoek, een werkgroep symbolisch 
interaktionisme. 
De diskussie tussen symbolisch interaktionisten van diverse pluimage 
geeft zicht op de verschillende varianten die men kan onderscheiden. 
In dit boek staat de methodische uitwerking van het symbolisch 
interaktionisme centraal zoals die vorm gekregen heeft in het werk 
van Blumer en van met name Glaser en Strauss. Ik kom daar in § 4 
op terug. Deze Chicago-richting in het symbolisch interaktionistisch 
onderzoek kan op methodische gronden onderscheiden worden van de 
Iowa variant van Manford H. Kuhn en van de ethnomethodolog'ie van 
Harold Garfinkel. 
- 39 -
§ 2.1. De lo-wa-school van Manford H. Kuhn. 
De centrale konsepties achter het symbolisch interaktionistisch 
perspektief zoals die in de ideeën van G.H. Mead terug te vinden 
zijn, werden op verschillende plaatsen uitgewerkt: o.a. in Chicago 
door Herbert Blumer en in Iowa door Manford H. Kuhn (Meltzer en 
Petras, 1972, p . 43 e.V.). De verschillen tussen deze scholen zijn 
vooral methodologisch van aard: Blumer werkte de uitgangspunten 
uit zowel naar de theorie als naar de methode. Kuhn was echter 
vooral theoretisch geïnteresseerd: hij wilde de uitgangspunten 
toetsen volgens de gangbare wetenschappelijke procedures. 
Kuhn is van mening dat de sleutelbegrippen van het symbolisch 
interaktionisme in de traditionele zin geoperationaliseerd kunnen 
worden: definitieve, vaste begrippen vertalen in een vaste set 
indikatoren. Hij poogt de ideeën van Mead te empiriceren middels 
operationele definities en methoden, die vooral voldoen aan de eisen 
van een gestandaardiseerd, objektief en betrouwbaar meetproces. 
Voor Kuhn is het gedrag bepaald door de definities van de aktor, 
inklusief de Self-definitie. Het gedrag is geheel voorspelbaar (in 
principe) op basis van geïnternaliseerde verwachtingen. 
Referentiegroepen bepalen de zelfattitudes en deze bepalen weer het 
gedrag. 
Deze verschillen met Blumer kunnen via typerende uitdrukkingen 
worden verduidelijkt: Blumer geeft een beeld van het gedrag als een 
konstruktie, Kuhn daarentegen ziet het gedrag als "released", 
d.w. ζ. het komt "vrij" door een externe impuls die de zelfattitudes 
aktiveert. Dit hangt samen met zijn opvatting van rolgedrag als 
"role-playing": een voorgeschreven gedragspatroon dat wordt 
uitgevoerd. 
Blumer heeft juist een tegengestelde opvatting van rolgedrag, nl. als 
"role-making", waarin meer het onbepaalde en aktieve element is 
terug te vinden. Ziet Blumer het gedrag dan ook als een proces van 
konstruktie, voor Kuhn wordt het gedrag vooral bepaald door een 
struktuur van attitudes, afgeleid van het door het individu 
geïnternaliseerde geheel van statussen en rollen. In Kuhn's 
opvattingen wordt het "I" geheel genegeerd. Deze verschillen in 
opvatting over de (on)bepaaldheid van het gedrag als een proces of 
een struktuur hebben natuurlijk mede aanleiding gegeven tot de 
eerdergenoemde methodologische verschillen. 
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Kuhn's opvatting van gedrag als bepaald door een struktuur van 
attitudes is goed te rijmen met zijn meer "positivistische" 
onderzoeksaanpak en het zoeken naar algemene wetmatigheden, 
terwijl Blumer juist de onbepaaldheid en het procesmatig karakter 
van het gedrag· verbindt met een meer interpreterende, 
"verstehende" onderzoeksopvatting: hij zoekt naar het begrijpelijk 
maken van de moderne samenleving. Kuhn's poging om de begrippen 
van het symbolisch interaktionisme om te vormen in variabelen, die 
gebruikt kunnen worden om proposities te toetsen, leidde tot de 
ontwikkeling van de "Twenty Statements Test" (ook wel genaamd 
"Who am I"-test) , een instrument waarmee het zelfbeeld van het 
individu kan worden bepaald. 
Dit instrument is gebaseerd op enkele assumpties ten aanzien van het 
Self, die volgen uit de theorie van Mead: 
1. Het Self is een samenstel van statussen, identiteiten, 
aktieplannen, waarden en definities. 
2. Het Self is het produkt van en blijft gehandhaafd in symbolische 
interaktie met anderen; het is in wezen zelf-interaktie. 
3. Het Self varieert niet in specifieke sociale interakties. 
(Zie: Couch, Spitzer en Stratton, 1970, p.8-10). 
Het Self is dus stabiel (assumptie 3) en moet via een prikkel tot 
zelf-interaktie gemeten worden (assumptie 2) waarbij zelf-attitudes 
van verschillende aard gegeven worden (assumptie 1). Het 
instrument dat hieraan voldoet is de Twenty Statements Test 
(T.S.T.) ontwikkeld door Kuhn en Mc. Partland (1954). In deze 
'test' wordt de respondent gevraagd twintig verschillende antwoorden 
te geven op de vraag: "Wie ben ik?" 
Mijn kennismaking met de T.S.T. vond plaats tijdens het 
afstudeerprojekt voor de studie Sociologie bij de vakgroep methoden 
en technieken van het sociologisch Instituut te Leiden (zie Wester, 
1973). Als onderdeel van een groot onderzoeksprojekt (1972) naar 
probleem-oplossend gedrag bij jongeren werd onder andere ook het 
zelfbeeld van de jongeren gemeten. Via klassikale enquêtes op 
scholen, fabrieken en kantoren werd bij ruim 900 jongeren informatie 
verzameld. 
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De instruktie voor het invullen van de T .S .T . was als volgt. Op de 
eerste bladzijde van de vragenlijst stond bovenaan in grote letters 
"WIE BEN IK"; de rest van de bladzijde bestond uit twintig 
(genummerde) regels met daarboven de volgende instruktie: 
"Er zijn hieronder twintig regels opengelaten. Schrijf op die 
plaatsen twintig antwoorden op de simpele vraag: "Wie ben ik?" 
Je hoeft alleen maar twintig verschillende antwoorden te geven, 
beantwoord ze alsof je jezelf antwoord geeft en niet iemand 
anders. Schrijf ze op in de volgorde zoals die in je opkomt. 
Maak je geen zorgen over de volgorde en belangrijkheid. Doe 
het behoorlijk snel, want de tijd is beperkt, maar probeer 
zover mogelijk te komen." 
De respondenten kregen 7 minuten tijd om hieraan te werken. De 
uitspraken op de T .S .T . kunnen op vele verschillende manieren 
verwerkt worden (voor een uitgebreide bespreking van vormen, 
verwerkingswijzen en onderzoeksresultaten verwijs ik naar C. Couch 
e.a. The Assessment of the Self). Ons baserend op het werk van 
Kuhn en MacPartland (1954) en McPartland en Gumming (1958) waren 
we geïnteresseerd in verschillende typen zelfbeelden die, in de 
theorie van Kuhn, ook tot verschillend gedrag leiden. 
De type-indeling geschiedt aan de hand van de soort uitspraken die 
de respondent op zichzelf van toepassing acht. Kuhn en McPartland 
gingen uit van sociale integratie, waarbij uitspraken die slaan op de 
groepen waarvan men lid is onderscheiden worden van uitspraken die 
meer persoonlijk van aard zijn. In de latere onderzoekingen van 
McPartland e.a. (1958, 1961) ging men uit van een vierdeling, die 
we ook in het jongerenonderzoek hebben gehanteerd: 
A-uitspraken geven een weinig ontwikkeld zelfbeeld weer: het 
individu beschrijft zich aan de hand van zijn of haar uiterlijk en 
vaak terugkerende identiteiten als de naam, adres e t c , gegevens 
zoals die voorkomen op paspoorten en identiteitspapieren. 
В-uitspraken geven de relatie weer die het individu heeft met 
anderen: het individu bechrijft zich aan de hand van statussen, 
rollen, rolgedrag, groepen waar men bijhoort, etc. 
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C-uitspraken geven de persoonlijke ervaringswereld van het 
individu weer: het individu beschrijft zichzelf aan de hand van 
wat men van zichzelf vindt, wat men denkt, wat men graag zou 
willen, wat men leuk vindt, etc. 
D-uitspraken geven het zelfbeeld van het individu weer in termen 
die al leen voor het individu betekenis hebben. Door het gemis 
van een generalized other gebaseerd op de reakties van anderen 
gaat het role-takingsproces, op grond waarvan het individu 
zichzelf in uitspraken moet presenteren, mank. Het individu 
beschrijft zichzelf aan de hand van uitspraken als 'ik ben een kip 
in kippenhok', 'een levenslicht op deze aardbol', maar ook via 
uitdrukkingen als 'ik ben ik', 'ik ben een mens', 'ik ben een 
klomp vlees'. Verder blijkt het afzetten tegen de reakties van 
anderen uit uitspraken die de test pogen te ontwijken: 'ik ben op 
regel achttien', 'ik ben terug van weggeweest'. 
Het zelfbeeld-type van een respondent wordt bepaald door de 
kategorie, waarin het grootste aantal van diens uitspraken valt. 
McPartland c.s . vonden verschillende relaties in hun onderzoekingen. 
Zo bleken de Lower Class-respondenten meer C-type en de Middle 
Class meer В-type. Ook bleek er een relatie te bestaan tussen het 
zelfbeeld van psychiatrische patiënten en observaties van het gedrag 
van die patiënten door medewerkers van de psychiatrische klinieken 
(resp. autistisch, neurotisch, schizofreen, psychotisch) (Zie 
McPartland + Cumming, 1958). 
In het jongeren onderzoek bleek de volgende verdeling van de 




















In vergelijking met het onderzoek van McPartland c . s . bleek er een 
klein aantal В-typen in vergelijking met С-typen, en een iets g r o t e r 
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aantal A-typen. Dit kan als volgt geïnterpreteerd worden: jongeren 
hebben nog een minder ontwikkeld self-concept (A-typen) en hebben 
minder mogelijkheden om aan formele rolrelaties te participeren (B-
typen). 
Er bleek een samenhang tussen de T.S.T.- typen en verschillende 
achtergrondgegevens: lager milieu zijn meer A of В-typen; midden 
milieu zijn meer В of С-typen; hoger milieu zijn meer С of D-typen. 
Daarbij werkt de dagelijkse bezigheid van de jongeren specificerend: 
handarbeiders uit het lager milieu zijn meer A-type, hoofdarbeiders 
meer B-type. Zij die een beroepsopleiding volgen in het middenmilieu 
zijn meer B-type; zij die algemeen vormend onderwijs volgen meer C-
type; voor de hogere milieus worden zij meer C- resp. D-type. 
Ook bleek er een samenhang tussen de T.S.T.-typen en het 
invulgedrag met betrekking tot de vragenlijst: C- en D-typen 
kruisten meer mogelijke antwoorden aan dan A- en В-typen; verder 
bleken A-typen sterker geneigd 'ja' te antwoorden· (afgezien van de 
inhoud van de vragen). De gevonden samenhangen zijn niet erg 
sterk. 
De kritiek die men op dit soort onderzoek kan hebben is gericht op 
de niet uitgewerkte operationaliseringstheorie. De indeling in soorten 
uitspraken en achterliggende typen zelfbeelden is nauwelijks 
onderbouwd. Bj de kodering hebben we allerlei tussen-typen van 
uitspraken onderscheiden (wat onder andere leidde tot het grote 
aantal C-typen) om overeenstemming tussen kodeurs wat betreft de 
hoofdtypen uitspraken te handhaven. Dit heeft meer met het omgaan 
met taal te maken dan met verschillen in zelfbeelden. Het probleem 
bij de T.S.T. is dat men schriftelijk taalgebruik opvat als indikator 
voor een achterliggend zelfbeeld. Verschillen moeten wijzen op ver­
schillen in identiteit (identiteitsobjekten) maar mogen niet slaan op 
verschillen in (schriftelijk) taalgebruik-als-zodanig. (3) 
Dit probleem wordt nog eens versterkt doordat de T.S.T. als 
instrument gevoelig is voor de situatie waarin het wordt toegepast. 
Dit is uiteraard in overeenstemming met de theorie achter het 
instrument (via het instrument is men in interaktie met zichzelf en 
deze interaktie vraagt om situatiedefiniering ; daarin zal de kontekst 
bijdragen). Dit kan echter leiden tot betrouwbaarheidsproblemen, 
wanneer men op een te laag niveau, hier: uitspraken van mensen, 
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interpreteert. Zo ontdekten Spitzer en Denzin (zie Denzin, 1970a, p . 
103) dat de zelfbeschrijvingen varieerden afhankelijk van de vragen 
in de vragenlijst die voorafgaande aan de T .S .T . werden gesteld. 
Alleen wanneer de operationaliseringstheorie interpretaties mogelijk 
maakt waarin dergelijke verschillen ("oppervlakte-struktuur") 
onbelangrijk zijn ( t .o .v . de "diepte-struktuur" die men tracht te 
meten) kan het instrument geldig en betrouwbaar worden toegepast. 
De bijdragen uit de Kuhn-richting geven interessante aanzetten voor 
sociologisch onderzoek (zie onder andere in de bundel Symbolic 
Interaction van Manis en Meltzer, 1967). Maar ook wordt hieruit 
duidelijk hoe hachelijk het operationaliseringsproces verloopt van de 
doorgaans vage sociologische begrippen. Wat meestal ontbreekt is een 
uitgewerkte operationaliseringstheorie, die een verbinding kan leggen 
tussen de struktuur van een begrip en de struktuur van het 
empirisch veld zoals dat blijkt uit het gedrag van Indikatoren (zie 
Boesjes-Hommes, p.89). Dat hier vaak weinig aandacht aan werd 
besteed is een centraal thema in het werk van Herbert Blumer (zie 
onder andere Sociological Analysis and the Variable, in: Blumer, 
1969). Dit brengt hem tot zijn voorkeur voor een 
konseptualiseringsbenadering waarbij "open begrippen" hun invulling 
krijgen in een direkt en langdurig kontakt van de onderzoeker met 
het veld van onderzoek. Ik kom hier in § 4 op terug. 
§2.2. Ethnomethodologie. 
De ethnomethodologie heeft als objekt de sociale orde, maar dan 
opgevat in de in § 1 aangegeven zin: orde als het produkt van het 
alledaagse handelen van mensen. Ethno-methodologie slaat op de 
regels die mensen hanteren om hun wereld begrijpelijk te maken. 
Garfinkel spraakt hier van 'praktisch sociologisch redeneren' en dat 
is niet alleen het werk van professionele sociologen: het uitleggen of 
duidelijk maken waarom de verschijnselen zijn zoals ze zijn is een 
alledaagse bezigheid van iedereen. Hoe de lijkschouwer bepaalt of het 
om een ongeluk of een zelfmoord gaat, of hoe de politieagent bepaalt 
of het al of niet om een overtreding gaat verschilt niet principieel 
van de manier waarop een onderzoeker de gegevens in klassen on-
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derbrengt: in al deze gevallen gebruikt men common- ьенье kennis 
omtrent de feiten om de rationaliteit van het handelen aan te geven. 
Om dit te onderzoeken hanteert Garfinkel geen specifieke methode, 
maar er zijn wel eisen aan het onderzoek: het alledaags praktisch 
redeneren moet in de onderzoekssituatie zo goed mogelijk tot zijn 
recht komen. 
Een goed voorbeeld is het volgende experiment-achtige onderzoek. 
Studenten werden uitgenodigd mee te doen aan een onderzoek naar 
nieuwe therapeutische technieken in de hulpverlening. Elke student 
werd apart gezet in een kamer en moest zich inleven in een 
probleemsituatie: men moest zich met het probleem identificeren alsof 
het een probleem van jezelf was. Vervolgens mocht men via een 
mikrofoon vragenstellen aan de psychiater die in een andere kamer 
zat. Om tot een vraag te komen moest men hardop redeneren. Men 
moest de vraag zo stellen dat het antwoord hierop met "ja" of met 
"nee" gegeven kon worden. Dit antwoord hoorde de proefpersoon via 
een luidspreker; ook nu moest weer hardop geredeneerd worden om 
het antwoord te interpreteren en zo tot de volgende vraag te komen. 
Het redeneren van de proefpersonen werd op een audioband 
vastgelegd. 
De antwoorden van de "psychiater" stonden van te voren vast: op a-
selekte wijze werden diverse ja-nee-antwoordpatronen van te voren 
aan de proefpersonen 'toegekend' (zie P. McHugh, 1968). 
Het begrijpelijk maken van iets, dat (door de opzet van het 
experiment) op zichzelf niet begrijpelijk is, is op deze wijze 
vastgelegd en kan nu geanalyseerd worden. 
Ook in het ethnomethodologische onderzoek zijn verschillende 
varianten te ontdekken. Allereerst zijn er de onderzoeken van de 
groep rond Garfinkel, waarbij de onderzoeker een ethnografisch 
verslag produceert van de praktijken in een bepaalde sociale groep 
en vervolgens nagaat hoe de betrokkenen met het gehanteerde 
wereldbeeld omgaan. Vervolgens is er de conversatie-analyse, het 
onderzoek van alledaagse gesprekken. Elk stuk "gepraat" kan voor 
analyse-doeleinden dienen: aan dit "gepraat" kan de onderzoeker als 
kompetent deelnemer van het sociale leven probleemloos participeren; 
de kompetentie gebruikt de onderzoeker dan ook bij de analyse van 
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het "gepraat". Ook hier gaat het om de regels die men (dus ook de 
onderzoeker) hanteert om het gepraat zinnig te laten zijn. Tenslotte 
is er de groep rond Cicourel te noemen, met name de studies waarin 
het verbale taalgebruik wordt vergeleken met de teken-taal van doof-
stommen (zie voor een uitgebreider analyse: Baross, in: v .d . Hout 
e .a . , 1980). 
De meest bekende ethnomethodologische studie is het werk van 
Carlos Castañeda, met name zijn Teachings of Don Juan. Van dit 
boek zijn er in het begin van de jaren '70 miljoenen verkocht. Hierin 
beschrijft Castañeda zijn onderzoek van het wereldbeeld van Don 
Juan, een Yaqui indiaan, die van Castañeda een "man of knowledge" 
probeert te maken. Ook hier gaat het om de begrippen die Don Juan 
hanteert, de praktijken om met die begrippen te handelen en de 
redeneringen waarmee de uitkomsten worden geïnterpreteerd. De 
meeste lezers (ook ik) zullen meer geboeid zijn door de 
wonderbaarlijke gebeurtenissen van Castañeda en de zelfverzekerde 
verklaringen van Don Juan over de werkelijkheid daarvan, dan door 
de ethnomethodologische analyse. Dat neemt niet weg dat deze studie 
duidelijk bij deze richting aansluit. 
Sommige aanhangers van de ethnomethodologie gaan zover dat zij 
stellen dat het een way of life is (daarmee kan men kennismaken in 
het goed leesbare boek van H. Mehan en H. Wood: The reality of 
ethnomethodology). Hier beperk ik mij tot de bovenomschreven 
benadering. De vraag is nu: wat is de overeenkomst cq. het verschil 
met het symbolisch interaktionisme? Dit was het onderwerp van een 
diskussie van Denzin (die een synthese voorstaat van alle 
stromingen) met Zimmerman en Wieder (zie Douglas, 1970). 
Kortweg komt dat hier op neer: de ethnomethodoloog richt zich op de 
proceskant van het begrijpen d.w.z. het rationeel maken van 
verschijnselen in een situatie. 
Het symbolisch interaktionisme richt zich op de produktkant van het 
begrijpen: welke betekenissen worden geproduceerd en welke 
gedragingen worden daaruit afgeleid. Betekenissen hebben hier meer 
een vast, terugkerend karakter. Het wereldbeeld dat mensen 
hanteren speelt in meerdere situaties een rol en geeft richting aan 
het handelen. Maar niet alleen in de rol van "betekenissen" ligt een 
verschilpunt. In het symbolisch interaktionisme wil men gefundeerde 
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theorieën ontwikkelen waarmee verschijnselen verklaard kunnen 
worden,wat impliceert dat de socioloog een andere verklaring zou 
kunnen leveren dan de alledaagse verklaringen van de betrokkenen 
zelf. Een dergelijk doel heeft de ethnomethodoloog niet, een 
''uitspraak" over de werkelijkheidsbeschrijving wordt hier niet 
gezocht (in de zin van verklarende theorie) de "verklaring van de 
betrokkenen" is het materiaal om het proces van rationeel maken te 
onderzoeken en blijft als zodanig onaangetast. 
£ 3. De methodologie van het symbolisch interaktionisme. 
1. Uitgangspunten. 
De methodische positie van het symbolisch interaktionisme kan simpel 
worden uitgedrukt in de woorden van Blumer (1969, p . 60): 
"Respect the nature of the empirical world and organize a 
methodological stance to reflect that respect". 
Het uitgangspunt van een methode, gebaseerd op de symbolisch 
interaktionistische visie, ligt in het uitgangspunt van de visie zelf: 
de sociale wereld beschrijven als zinvol resultaat van het 
konstruktieproces van hen die daarin met elkaar leven. De 
theoretische uitwerking van dit uitgangspunt door Blumer is in § 3.1 
van dit hoofdstuk uitgewerkt. 
Processen van betekenisverlening en interakties op basis van 
betekenissen staan daarin centraal. De betekenissen en interakties 
vormen samen de wereld waarin de individuen leven. Op deze sociaal 
gekonstituëerde, alledaagse wereld zijn de gedragingen van de 
mensen gebaseerd. 
Het belangrijkste uitgangspunt van de symbolisch interaktionistische 
methodologie is dan ook dat de onderzoeker " . . . needs to discover 
the actor's "definition of the situation" - that is, his perception and 
interpretation of reality and how these relate to his behavior. 
Further, the actor's perception of reality turns on this ongoing 
interpretation of social interactions that he and others participate in, 
which, in turn, pivots on his use of symbols in general and 
language in particular. Finally, in order for the researcher to come 
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to such an understanding he must be able (albeit imperfectly) to put 
himself in the other persons shoes" (Schwartz & Jacobs, 1979, p . 
7/8). 
Deze implikaties verwijzen naar een mechanisme dat in het symbolisch 
interaktionistische perspektief een centrale positie inneemt en een 
cruciale rol speelt in de symbolisch interaktionistische methodologie 
nl. "role-taking". Hiermee wordt het vermogen aangeduid waarmee 
men zich in de positie van een individu of groep kan verplaatsen. 
Voor de onderzoeker betekent dit dat men de mogelijkheid heeft de 
gedragssituaties die men onderzoekt te definiëren volgens de 
betekenissen die de betrokkenen zelf aan de situaties toekennen. 
Om dit role-takingsproces optimaal te laten funktioneren dient men 
als onderzoeker zo veel mogelijk deel te nemen aan de "sociale 
wereld" die men bestudeert. Mogelijk zal men zelfs de eigen "sociale 
wereld" moeten verlaten om bekendheid met de gezichtspunten van de 
aktores die men bestudeert, te vergroten en om de opgedane 
denkbeelden te toetsen aan de opvattingen van de betrokkenen. 
§ 3.2. Uitwerking via Blumer en via Glaser en Strauss. 
Hoe de interaktie eruit ziet hangt niet af van een van te voren 
gedefinieerde theorie, maar is een kwestie van empirische 
ontdekking. Dit betekent dat we de aard van de interakties niet 
zomaar als statisch gegeven kunnen beschrijven (bv. alle interakties 
zijn in wezen vormen van koöperatie of konflikt) maar recht moeten 
doen aan de gevarieerdheid van de indikatie- en 
interpretatieprocessen tussen de interaktoren. Niet alleen interakties 
tussen individuen maar al het sociale gedrag (individueel of kol-
lektief) komt door processen van indikatie, interpretatie en 
definiëring tot stand; gedrag is kortom een konstruktie van aktoren. 
Het onderzoek moet zich dan ook op dit konstruktieproces richten. 
Dit betekent bv. voor grote sociale eenheden (als de maatschappij, 
organisaties, groepen) dat zij niet per definitie stabiel zijn, maar 
evenzeer afhankelijk van het konstruktieproces achter het 
gezamenlijk gedrag. 
Evenzo geldt dat dit konstruktieproces (en daarmee de 
betekenisverlening) plaats vindt in een situationele kontekst en 
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daarmee in de tijd verbonden is met vroeger gedrag in een dergelijke 
kontekst. Vooral voor deze grote sociale eenheden (maar niet voor 
die alleen) geldt, dat de onderzoeker recht moet doen aan de 
historische verbondenheid van het objekt van studie. Alle reeds 
gemaakte opmerkingen over het studie-objekt wijzen erop, dat de 
belangrijkste eis voor de onderzoeker is dat men in nauw kon takt 
moet staan met hetgeen men wil bestuderen. In het symbolisch 
interaktionisme heeft men dan ook een duidelijke voorkeur voor 
participerende observatie. 
De voortdurende kontakten die de onderzoeker aldus heeft met het 
onderzoeksobjekt maken het mogelijk dat men begrippen ontwikkelt 
die bij de onderzochte situatie passen. Deze begrippen worden echter 
niet gebruikt als sterk gedefinieerde concepten, maar zijn een 
leidraad aan de hand waarvan de situatie geanalyseerd kan worden. 
Echter: de sociale werkelijkheid heeft het laatste woord: de 
begrippen zijn zo open mogelijk en hun betekenis wordt gedurende 
het onderzoek duidelijker. Blumer spreekt hier van "sensitizing 
concepts". Dergelijke "sensitizing concepts" zijn geen weergave van 
de direkte perceptuele ervaring, maar juist van het problematische 
karakter van die ervaringen, het zijn geen voorschriften voor wat je 
moet zien, maar suggesties onder welke hoek je moet kijken. Zij zijn 
het gevolg van het feit, dat de onderzoeker (net als ieder ander 
mens) geen "tabula rasa" is, maar ideeën heeft en die uitprobeert. 
Door het kontinue kontakt met het onderzoeksveld krijgen deze 
"sensitizing concepts" een empirisch opgevulde inhoud. 
Heeft men op bovenstaande wijze een duidelijk beeld van het 
onderzoeksobjekt gekregen ("exploration") dan gaat de onderzoeker 
over tot de volgende fase waarin het onderzoeksobjekt vanuit een 
theoretisch gericht gezichtspunt wordt geanalyseerd ("inspection"). 
Dit is een gericht onderzoek naar de empirische inhoud van de 
afzonderlijke elementen die de exploratie heeft opgeleverd en naar de 
relaties tussen die elementen. Men gaat hier te werk zoals men een 
vreemd voorwerp zou bekijken: je neemt het in de hand, draait hçt 
om en om en bekijkt het vanuit verschillende hoeken. Ook in deze 
fase van het onderzoek geldt Blumer's adagium: "direct examination 
of the empirical -woríd". En ook hier geldt dat het onderzoek niet 
volgens een vaste procedure verloopt, maar flexibel is, kreatief en 
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vrij om nieuwe richtingen in te gaan. Zo worden de "sensitizing 
concepts" via gericht onderzoek zowel "definitive" als "generic" 
d.w.z. de begrippen krijgen zowel een omlijnde empirische inhoud en 
kunnen bovendien gebruikt worden als elementen voor een theorie. 
Hiermee komen we in de buurt van het onderzoeksmodel van Glaser 
en Strauss. Zij kritiseren het hypothetisch-deduktieve 
onderzoeksmodel, dat alleen geschikt is om hypothesen te toetsen. 
Dit leidt ertoe, stellen zij, dat allerlei Spekulatieve ideeën op de 
werkelijkheid worden losgelaten, die de kloof tussen theorie en 
empirie alleen maar verbreden. Zij stellen daartegenover de 
ontwikkeling van "grounded theories" theorieën die stap voor stap 
ontwikkeld worden uit een gunstige kennismaking met de wer-
kelijkheid (Glaser en Strauss, 1967). 
Aan het begin van het onderzoek wordt gebruik gemaakt van globale 
inzichten ("sensitizing concepts"), die door voortdurende 
konfrontatie met de empirische werkelijkheid substantief worden 
gemaakt en verscherpt in de definiëring. Een belangrijke methode is 
die van de konstante vergelijking: wanneer men in het onderzoek op 
het spoor is gekomen van belangrijke elementen van de theorie gaat 
men op zoek naar nieuwe gevallen, die de eerdere bevindingen 
kunnen verscherpen, bevestigen of korrigeren. Dit voortdurend 
zoeken naar vergelijkingsgevallen heeft zowel de funktie van toetsing 
als van ontwikkeling van de theorie. Dit vergelijkingsproces gaat 
zolang door tot geen nieuwe inzichten meer worden verkregen. Op 
deze wijze kunnen theorieën ontwikkeld worden die, zonder een 
Spekula tief operationaliseringsproces, een empirische "vulling" 
hebben. Dergelijke "grounded" theories zijn direkt ook "substantive" 
d.w.z. zij zijn gebouwd op de in de sociale werkelijkheid 
voortkomende interaktiegebieden en hebben dan ook een inhoudelijke 
relevantie: zij geven inzicht aan de participanten in deze 
interaktiesituatie. Door voortdurende vergelijking is men in staat 
deze "grounded theory" ook formeel te definiëren, wat 
generaliserende uitspraken mogelijk maakt. 
Om dit alles te kunnen bereiken gaat de onderzoeker niet anders te 
werk dan de aktor in de interaktiesituatie. De onderzoeker 
observeert, luistert, diskussieert, praat met sleutelpersonen, stelt 
de eigen ideeën ter diskussie, neemt kennis van brieven, 
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dokumenten, etc. Kortom men benut alles wat meer inzicht kan geven 
in de betekenis van de interaktiesituatie. Daarbij is het belangrijk 
dat men zich niet beperkt tot het gebruik van een onder­
zoeksinstrument, wat de informatie zou beperken tot de 
mogelijkheden van dat ene instrument. De onderzoeker probeert juist 
de interaktiesituatie vanuit verschillende invalshoeken te doorlichten 
door meerdere waarnemingstechnieken te gebruiken en de informatie 
die zij opleveren op elkaar te betrekken (men spreekt hier van 
triangulatie: zie Webb, 1966, р. 3). 
Deze algemene strategische opmerkingen over de methodologie van 
het symbolisch interaktionisme zijn verder uitgewerkt door Denzin 
( т . п . in zijn boek: The Research Act, 1970a). Hij beschrijft het 
onderzoeksproces als symbolische interaktie. De methoden zijn de 
interaktiestrategieën van de onderzoeker, die voortkomen uit en 
samenhangen met het wereldbeeld dat men hanteert in een bepaalde 
wetenschap. Theorie als "common symbolic meanings" (Denzin, 1970a, 
p . 31) geeft dus richting aan de methoden. De methodische 
konsekwenties van de uitgangspunten van het symbolisch 
interaktionisme heeft Denzin in 7 methodologische principes 
uitgewerkt, die gelden voor het onderzoek vanuit het symbolisch 
interaktionisme: (Denzin, 1970a, p . 7-19). 
1. Het onderzoek is pas kompleet als symbolen en interaktie op 
elkaar betrokken zijn. Het gaat om handelingen èn de 
betekenisverleningen die daarbij worden gehanteerd. 
2. Het reflexieve karakter van het self moet recht gedaan worden; 
het gedrag moet onderzocht worden vanuit het perspektief van de 
onderzochten ("role-taking"). Dit principe geldt om de "fallacy of 
objectivism" (dat wil zeggen dat men als onderzoeker het eigen 
perspektief als betekenisverlening aan de onderzochten 
toeschrijft) te vermijden. Er is echter een verschil tussen 
alledaagse en wetenschappelijke begrippen. Het principe moet dan 
ook zo begrepen worden dat de socioloog eerst de alledaagse 
konsepties van de onderzochte realiteit leert kennen en deze 
vervolgens interpreteert vanuit de sociologische theorie. 
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3. De onderzoeker moet de symbolen en definities van de 
onderzochten verbinden met de sociale relaties en groepen die die 
konsepties hanteren en aan de onderzochten overdragen. Zonder 
dit principe bestaat het gevaar dat men het gedrag bestudeert 
louter op individualistisch niveau. 
4. Bij de bestudering van het handelen is de "foehaviorat setting" 
van' belang. De samenleving voorziet haar leden van een variëteit 
aan settings waarin de interaktie kan plaats vinden. In 
onderzoeksmethoden moeten de situationele aspekten van het 
gedrag meegenomen worden; symbolen, betekenissen, identiteiten 
en handelingen hangen met de sociale kontekst samen. 
5. Onderzoeksmethoden moeten zowel de stabiele als de procesmatige 
aspekten van interakties vastleggen. Sommige methoden zijn beter 
geschikt voor het analyseren van stabiele gedragsvormen, andere 
meer voor procesanalyse. Die methoden kunnen elkaar dus 
aanvullen. 
6. Onderzoek is een vorm van symbolische interaktie. De methoden 
zijn de interaktiestrategieën van de onderzoeker waarbij deze 
eigen ervaringen tot gedeelde betekenissen probeert te maken in 
de gemeenschap van onderzoekers. In die gemeenschap hebben de 
methoden (dus de wijze waarop de onderzoeker te werk is gegaan) 
een bepaalde betekenis, die verbonden kan worden met het 
perspektief (de begrippen) van waaruit men de sociale wer-
kelijkheid interpreteert. Omdat iedere methode bepaalde aspekten 
van de realiteit naar voren haalt, moeten meerdere methoden 
gehanteerd worden bij het onderzoek van de sociale werkelijkheid. 
7. In onderzoek gebruikt men "sensitizing" begrippen, die pas op 
het eind van het onderzoek een operationele definitie krijgen. 
"Sensitizing" gebruik van een begrip betekent dat zowel het 
unieke van elk empirisch voorbeeld van het begrip als het 
algemene van het begrip in meerdere settings wordt onderzocht. 
De begrippen moeten tot formele theorieën worden ontwikkeld, die 
universele verklaringen van het menselijk gedrag opleveren (in 
tegenstelling tot statistische uitspraken). 
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Met behulp van deze kriteria bespreekt Denzin de waarde van 
verschillende onderzoeksmethoden voor het symbolisch 
interaktionistisch onderzoek (zie ook: Denzin, 1970b). 
§ 3.3. Gehanteerde procedures in symbolisch interaktionistisch 
onderzoek. 
De boven uitgewerkte algemene richtlijnen voor symbolisch 
interaktionistisch onderzoek worden konkreet in de 
onderzoekspraktijk. In het navolgende geef ik een toelichting op de 
procedures die in symbolisch interaktionistisch onderzoek worden 
gehanteerd. Daarbij maak ik gebruik van enkele onderzoekingen die 
men als typische voorbeelden van onderzoek vanuit het symbolisch 
interaktionistisch perspektief kan zien. 
Allereerst zijn daar onderzoekingen waar het gaat om interakties en 
interaktiepatronen op basis van in de situatie spelende betekenissen. 
Voorbeelden hiervan zijn Awareness of Dying van Glaser en Strauss 
(1966) en Liquor License van Cavan (1966). 
In Aivoreness of dying onderzoeken Glaser en Strauss de 
interakties in ziekenhuizen van ongeneeslijk zieke, stervende 
patiënten met hun familie en het medisch personeel. Voor het 
verloop van de interaktie blijkt centraal te zijn wat de 
interakterende partijen weten of voorwenden te weten omtrent 
de ernst van de toestand van de patiënt. Zo onderscheiden 
Glaser en Strauss verschillende besefkonteksten waarbinnen de 
interakties zich afspelen. Daarbij wordt van iedere besefskon-
tekst nagegaan hoe deze kan worden aangeduid (gesloten 
besef, besef gebaseerd op vermoeden, open besef en besef 
gebaseerd op wederzijds 'doen alsof") wat de gevolgen zijn 
voor het handelen van de interaktiedeelnemers en wat de 
mogelijkheden zijn die men heeft om veranderingen in 
besefkontekst aan te brengen. 
In Liquor License, an Ethnography of bar behavior beschrijft 
Cavan de verschillende manieren waarop van de openbare 
drinkgelegenheid (bar, taveerne, kroeg, cafe, nachtclub, 
saloon, bierhuis) gebruik wordt gemaakt. In het eerste deel 
worden de verschillen in morele en legale status van dit soort 
drinkgelegenheden aangegeven. In het tweede deel worden zij 
vergeleken wat betreft de meest voorkomende gedragspatronen (hoe wordt in de ruimte gezeten, de bewegingen in de ruimte, 
de direkte interakties tussen participanten, de inhoud van de 
konversaties). In het derde deel wordt een vergelijkend 
overzicht geboden van elk type drankgelegenheid door typische 
vormen uit te schrijven van wat daar geldt als "passend 
gedrag'' en "normal trouble". 
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Daarnaast zijn er onderzoekingen waar de leefwereld van de 
betrokkenen wordt onderzocht door de perspektieven te achterhalen 
vanwaaruit zij die wereld via hun handelen vorm geven. Voorbeelden 
hiervan zijn de "klassieker" Boys in White van Becker, Geer, 
Hughes en Strauss (1961) en Passage through Crisis van Davis 
(1963). 
In Boys in White geven de auteurs een beschrijving van de 
studentenkultuur in een "medical school". Het boek gaat over 
de manier waarop studenten in de medicijnen op verschillende 
momenten in hun gang door het curriculum van de "medical 
school", hun problemen zien en oplossen, zoals het omgaan met 
docenten en met de taken die ze hebben, als het volgen van 
kolleges en praktika, en het afleggen van tentamens. 
Perspektieven definieren de onderzoekers als een aantal 
samenhangende ideeën en gedragingen die gebruikt worden in 
probleemsituaties, die slaan op gewone manieren van denken, 
voelen en gedragen in die situaties. Het belangrijkste 
aandachtspunt m het onderzoek werd de wijziging m de 
perspektieven van de studenten in het veiloop van hun studie 
f bijv. van idealistische beginperspektieven mensen helpen", 
alles leren" naar pragmatische leerperspektieven "je kunt niet 
alles doen", "wat wúlen ze dat we weten" en vervolgens 
beroepsgerichte perspektieven "verantwoordelijkheid" en 
"ervaring") 
In Passage through Crisis beschrijft Davis de stadia in het 
proces dat gezinsleden moeten doorlopen wanneer plotseling 
blijkt dat een van hen kinderverlamming heeft. De auteur start 
met het resultaat van zijn onderzoek nl een beschrijving van 
de stadia volgens welke het crisisproces verloopt De overige 
hoofdstukken zijn aan die stadia gewijd ("prelude stage" X 
voelt zich met lekker; "warning stage , het is iets serieus; 
"impact stage", kinderverlamming gekonstateerd door ar ts , met 
aanvaard door ouders, "inventory stage", veider onderzoek, 
bevestiging, "recovery stage" herstel tot een bepaalde 
mobihteitsniveau) en geven een beschrijving van de subjektieve 
interpretaties van de betrokkenen in elk stadium van het 
proces. Afhankelijk van de situatie van het gezin blijkt de 
beleving van een stadium te verschillen. 
Tenslotte zijn er onderzoekingen waarin perspektieven en 
interaktiepatronen en veranderingen daarin worden getoond als twee 
aspekten van hetzelfde proces de loopbaan van de onderzochten. 
Dit is het geval bij een andere klassieker: Becker's "Becoming 
a marihuana user" (1963) In dit onderzoek wordt eerst een 
analyse gegeven van de veranderingen in het perspektief op 
de wereld van de marihuanagebruiker. De gebruiker maakt zich 
het roken en de daarbij horende interakties eigen en leert de 
daarbij horende betekenissen waarderen Eerst bekijkt men 
zichzelf als een met aangepast individu dat is ontspoord. Men 
wil met ontdekt worden Tenslotte voelt men zich vrij om 
marihuana te roken, wanneer men de konventionele opvattingen 
en morele standaarden m b . t . marihuana heeft leren zien als 
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die van de niet-geïnformeerde buitenstaander. In het volgende 
deel van de studie staan de veranderende interakties centraal. 
Oude kontakten verdwijnen en nieuwe, die nodig zijn om zich 
als gebruiker te manifesteren komen erbij. Verandering in 
perspektief en in interaktiepatronen hangen samen. 
In deze onderzoeken zijn enkele kenmerkende procedures te 
ontdekken. 
- onderzoeksopzet. 
Wie de betekenissen in interakties of de perspektieven van waaruit 
gehandeld wordt wil achterhalen, moet zich een "insiders-view" eigen 
maken. In de betreffende onderzoeken wordt dit expliciet gesteld. 
Dit betekent dat men vaak participerende observatie toepast, waarin 
men in nauw kontakt met de betrokkenen staat. Een insiders-view 
betekent dat men moet leren denken en voelen zoals de "inheemse" 
participanten dat doen; dat men zich moet leren uiten in taalgebruik, 
gebaren, houdingen en emoties "zoals dat hoort" in deze groep. 
Een typisch voorbeeld van een dergelijke participerende observatie is 
de studie van Becker, e.a. "Boys in White". De vier onderzoekers 
hebben drie jaar lang deelgenomen aan de dagelijkse aktiviteiten van 
studenten aan de medische school van de Kansas Universiteit. Men 
ging met de studenten naar kolleges en naar laboratoria, volgde hun 
onderlinge gesprekken tijdens liet werk en tijdens de pauzes. Zij 
waren aanwezig als op de studentenklub studie-ervaringen werden 
uitgewisseld; gingen bij studenten thuis eten, volgden de studenten 
als die de rondes gingen maken langs de ziekenzalen en als ze 
patiënten onderzochten; ze zulten bij diskussiegroepen en tentamens 
en waren aanwezig als de studenten nachtdienst hadden. Kortom, er 
was veel gelegenheid om met de studenten te praten over hun 
ervaringen. Op die manier leerden de onderzoekers de perspektieven 
kennen waarmee de medische studenten naar hun studie, de school 
en hun vakgebied keken. 
Zo ook zien we in de studies van Cavan, Davis en het duo Glaser en 
Strauss, dat er pogingen in het werk gesteld worden om zich een 
"insiders-view" te verwerven. Participerende observatie betekent 
voor elke onderzoeker dan ook in zekere mate resocialisatie. Men 
moet een leerproces doormaken, dat overeenkomsten vertoont met de 




De onderzoeker is niet alleen geïnteresseerd in het plaatsvinden van 
gebeurtenissen maar vanuit het symbolisch interaktionistisch 
perspektief wil de onderzoeker juist weten hoe de betrokkenen 
dergelijke gebeurtenissen interpreteren, welke betekenis zij daaraan 
hechten. Dit zal niet altijd eenvoudig af te leiden zijn: de bijzondere 
positie van de onderzoeker, die zich geheel richt op observatie en 
analyse (terwijl de betrokkenen zich in de eerste plaats richten op 
hun praktisch handelen) maakt het mogelijk dat de onderzoeker 
(verbanden tussen) gebeurtenissen ontdekt die de betrokkenen zelf 
niet meer opvallen. Gebeurtenissen en de betekenissen die de 
betrokkenen daaraan hechten zijn van belang, vandaar dat men in de 
verzameling van de gegevens ook van meerdere onderzoekstechnieken 
gebruik zal maken. Door het onderzoeksobjekt met verschillende 
werkwijzen te benaderen en te belichten hoopt men een kompleet 
beeld te verkrijgen. 
Een dergelijke triangulatie van methoden vinden we terug in 
verschillende symbolisch interaktionistische studies. We hebben al 
gezien, dat Becker с .s . uitgebreid deelnamen aan het dagelijks leven 
van de studenten (zie § 4.2). Naast dit kijken en luisteren tijdens 
de dagelijkse gang van zaken maakten ze nog gebruik van 
interviews: naast "haphazard interviewing" wanneer ze een 
gebeurtenis in een gesprek als topic naar voren brachten, werd er 
gebruik gemaakt van meer formele interviews, met behulp van een 
lijst van vragen bij een steekproef uit de studentenpopulatie. Ook 
Glaser en Strauss maken, naast observatie van de dagelijkse gang 
van zaken, gebruik van (in)formele gesprekken met verschillende 
betrokkenen. Een extra bron van informatie ontstaat hier toevallig, 
als neveneffekt van het onderzoek: tijdens hun gesprekken met 
vooral jonge verpleegkundigen blijkt dat deze wel behoefte hebben 
om met elkaar te praten over hun ervaring met stervenden, wat dan 
ook mogelijk wordt gemaakt en waarbij de onderzoekers aanwezig 
zijn. Ook Davis gebruikt, naast observatie in verpleegtehuizen en 
revalidatiecentra, interviews met kinderen en hun ouders. Cavan 
observeert, interviewt en laat interviewen. Behalve observeren, 
luisteren, met gesprekken meedoen kan de onderzoeker ook archieven 
bestuderen of persoonlijke geschriften van groepsleden analyseren. 
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De open benadering van het onderzoeksveld betekent vaak dat de 
beginfase van de participatie explorerend is, om in een latere fase 
van de observatie met meer uitgewerkte kategorieën en hypothesen 
gegevens te kunnen verzamelen. Als nieuweling in de setting let de 
onderzoeker daarom in het begin vooral op algemene kategorieën om 
orde te scheppen in de gebeurtenissen. Men let op de mensen, hun 
aantal, kleding, waar ze over spreken; op de fysieke omgeving: 
zaalindeling, meubilair; op de volgorde van terugkerende 
gebeurtenissen: werk, spel, koffiepauze, diskussiegroepen. Becker 
c .s . geven bijvoorbeeld een uitgebreide beschrijving van de (stu-
die-) aktiviteiten van de studenten, voordat zij op de beleving van 
die dagelijkse gang van zaken ingaan. Cavan noemt als belangrijkste 
kategorieën waar zij op lette: het zitten en de ruimtelijke verdeling, 
de bewegingen in het cafe en de direkte interakties tussen 
bezoekers. Na verloop van tijd is de dagelijkse gang van zaken een 
vertrouwd proces geworden en gaat de onderzoeker zich specifieke 
vragen stellen op grond van de aantekeningen. 
Het succes van de participerende observatie is geheel afhankelijk van 
de kwaliteit van de aantekeningen die de onderzoeker maakt. Elk 
voorval dat van belang kan zijn moet in principe worden opgetekend. 
Dit heeft tot gevolg, dat men vooral in de beginfase van het 
onderzoek, wanneer de onderzoeksvragen nog niet specifiek zijn 
uitgewerkt via hypothesen en onderzoekskategorieën, uitgebreid 
aandacht moet besteden aan het zo volledig mogelijk uitschrijven van 
de genoteerde gebeurtenissen, omdat men immers niet kan weten 
welke kenmerken men later in de beschrijving nodig heeft in de 
analyse. Zowel Becker c . s . als Glaser en Strauss, en ook Davis 
stellen expliciet dat men tijdens het onderzoek ideeën trachtte te 
kon troleren door eerdere aantekeningen nogmaals door te lopen, wat 
natuurlijk alleen zinvol kan gebeuren als aan het uitschrijven van de 
gebeurtenissen in een eerdere fase uitgebreid aandacht is besteed. 
Een van die aandachtspunten in het uitschrijven van gebeurtenissen 
betreft het nauwkeurig en liefst woordelijk noteren van wat iemand 
gezegd heeft naar aanleiding van een gebeurtenis of situatie in de 
groep. Dergelijke uitspraken kunnen voor de symbolisch 
interaktionistische onderzoeker van belang zijn omdat men zo op het 
spoor kan komen van de betekenisverlening en het perspektief van 
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de spreker. Om een dergelijke uitspraak in een latere fase van de 
analyse juist te kunnen interpreteren zijn daarom twee kenmerken 
van belang die bij de uitspraak moeten worden opgetekend, wat in 
de studie van Becker с .s . ook systematisch gebeurt. Ten eerste kan 
de uitspraak door de betrokkene spontaan zijn gedaan, of wel de 
onderzoeker heeft de betreffende uitspraken via (door) vragen 
uitgelokt. In het eerste geval kan men er eerder van uit gaan dat de 
betreffende uitspraak tot het perspektief van de spreker behoort. 
Ten tweede is het van belang of de uitspraak is gedaan tegen de 
onderzoeker alleen, dan wel dat het gebeurde tegen of in het bijzijn 
van meerdere groepsleden. Wanneer die nl. aanwezig zijn en zij op 
de betreffende uitspraak geen kommentaar geven, dan wel van 
instemming blijk geven mag men aannemen dat het hier niet een 
persoonlijk denkbeeld, maar een groepsperspektief betreft. 
In het logboek dat de onderzoeker bijhoudt van de dagelijkse gang 
van zaken en waarin men de notities van die dag uitwerkt, staan 
verschillende soorten aantekeningen. Allereerst de 
observatiegegevens: aantekeningen waarin uitgeschreven wordt wat 
er gebeurd is en wat er gezegd is op basis van het kijken en 
luisteren van de onderzoeker. Deze aantekeningen bevatten zo weinig 
mogelijk interpretaties; de onderzoeker probeert een zo nauwkeurig 
en betrouwbaar mogelijke, feitelijke weergave te geven van wat er 
die dag is voorgevallen. Elke observatie-aantekening is dus een een­
heid: zij geeft een gebeurtenis weer die belangrijk genoeg lijkt om 
opgetekend te worden en die later voor de analyse van een 
hypothese gebruikt zou kunnen worden of voor de interpretatie van 
andere gebeurtenissen. 
Daarnaast zijn er theoretische notities, die de onderzoeker maakt 
naar aanleiding van de observatie-aantekeningen. De onderzoeker 
schrijft deze ervaringen natuurlijk niet alleen op, maar denkt ook na 
over wat men heeft meegemaakt en probeert er betekenis aan te 
geven; men interpreteert ze en maakt hypothesen. Door voortdurend 
de observatie-aantekeningen door te lezen, verschillende voorbeelden 
van bepaalde gebeurtenissen te vergelijken komt men op ideeën die 
op papier vastgelegd worden om te voorkomen dat men de volgende 
dag is vergeten hoe dat nou precies zat. Zo ontwikkelt men nieuwe 
begrippen die op de bestaande aantekeningen zijn gebaseerd. Omdat 
- 59 -
men in het vervolg van de participatie scherp zal letten op die 
ontwikkelde ideeën om de juistheid ervan te kontroleren, is het van 
belang dat nauwkeurig is vastgelegd waar men precies aan dacht. 
Dergelijke theoretische notities kunnen dan ook vaak ingaan op 
begrippen en relaties uit andere onderzoekingen, waarvan de 
toepasbaarheid kan worden gekontroleerd in de observatie. 
Tenslotte zijn er de methodologische aantekeningen, waarin de 
onderzoeker de beslissingen noteert die in het onderzoek genomen 
zijn. De methodologische notities gaan over de tijd die aan het 
observeren is besteed, de setting waar men is geweest, de kontakten 
die de onderzoeker heeft gelegd, de akties die men heeft 
ondernomen, de beslissingen die men neemt in de analyse, de 
strategieën die men volgt om hypothesen te toetsen, met andere 
woorden zij zijn een verslag van het gedrag van de onderzoeker als 
onderzoeker. Zij zijn van belang opdat men achteraf het proces kan 
rekonstrueren waarlangs men tot bepaalde resultaten is gekomen. 
Omdat in een latere fase van het onderzoek de analyse een grotere 
plaats inneemt dan de verzameling van de gegevens zullen dan ook 
de theoretische en methodologische aantekeningen toenemen, wanneer 
de onderzoeker in het veld bepaalde ideeën gaat uitproberen, dan 
wel observatie-aantekeningen onder een noemer probeert te brengen 
door het formuleren van voorlopige klassifikaties. Vooral bij 
langdurige participatiestudies kan dit een groot aantal aantekeningen 
opleveren. Becker с . s . , evenals Davis, noemen 5.000 bladzijden met 
aantekeningen als resultaat van de participatie. 
- Analyse. 
De analyse in de symbolisch interaktionistische studies is niet streng 
gescheiden van de waarnemingsfase zoals dat bv. in het survey 
onderzoek het geval is. Zodra men als onderzoeker in het veld met 
observaties is begonnen begint men struktuur in de aantekeningen te 
zoeken, thema's te formuleren, hypothesen te ontwikkelen en die in 
het veld of op het aantekeningen-materiaal te kontroleren. 
In zo'n open flexibele benadering is geen plaats voor een sterk 
uitgewerkte theorie met vast gedefinieerde begrippen: de 
onderzoeker-participant kan immers niet weten of die adekwaat zullen 
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zijn voor de specifieke situaties waarin men zich gaat begeven. 
Eerder dan van de theorie gaat de onderzoeker uit van ervaringen in 
de situatie, de veldaantekeningen die men theoretisch tracht te 
interpreteren. Dat betekent dan dat de onderzoeker het veld 
benadert met slechts enkele zeer algemene theoretische noties over 
het gedrag van mensen en organisaties en dat men specifieke 
hypothesen tijdens het onderzoek ontwikkelt. 
Een resultaat van dergelijke studies is dan ook vaak een aantal 
substantief adekwate, empirisch nauw omschreven begrippen, die 
door vergelijking en toepassing in andere situaties een bredere 
theoretische inhoud kunnen krijgen. De inhoud van die begrippen is 
eerst, in de aanvang van het onderzoek, lange tijd open. De 
onderzoeker heeft ze slechts als richtsnoer gebruikt om ervaringen 
te zoeken en veldaantekeningen te interpreteren. Men ontwikkelt op 
deze manier de "sensitizing concepts". Dit in tegenstelling tot het 
gebruik van definitieve begrippen waarvan de inhoud van te voren 
in een definitie is vastgelegd en naar het onderzoeksveld eenduidig, 
maar gesloten is geoperationaliseerd. De begrippen kunnen in het 
verkenningsgedeelte van het symbolisch interaktionistisch onderzoek 
net zo lang open blijven tot zij verzadigd raken d.w.z. totdat de 
onderzoeker geen nieuwe ervaringen meer krijgt die binnen de ruime 
notie van het begrip vallen. In de analysefase wordt dit begrip in 
deze situatie dan gesloten gehanteerd, zodat bepaald kan worden of 
bepaalde gebeurtenissen er wel of niet onder vallen. Vooral in de 
onderzoeken van Davis en van Glaser en Strauss wordt deze 
werkwijze nog eens expliciet in hun methodologische paragrafen uit 
de doeken gedaan. Zij wijzen er uitdrukkelijk op, dat de gemaakte 
veldaantekeningen steeds opnieuw worden doorgenomen met het 
oogmerk de reeds gevormde "sensitizing concepts" te verifiëren. 
Dit verifikatieproces verloopt dan zo, dat de onderzoeker nagaat of 
er in de gegevens (veldaantekeningen) aanwijzingen te vinden zijn 
die aanleiding geven de voorlopige definiëring van een bepaald 
"(sensitizing) concept" te herzien. Wanneer men na nauwkeurige 
bestudering hiervoor geen aanleiding meer ziet, verkrijgt het begrip 
een definitieve status. Als de aantekeningen nog onvoldoende naar 
een duidelijke substantieve omschrijving verwijzen, zal de 
onderzoeker het materiaal dienen aan te vullen door het proces van 
participerende observatie voort te zetten. Door zich dan opnieuw, 
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via de geëigende waarnemingsmethoden, over de nog onduidelijke 
veldaan tekeningen te laten informeren, bezit de onderzoeker de 
mogelijkheid het databestand aan te vullen. In deze fase kan de 
participerende observatie ook veel meer gericht gebeuren. Niet alle 
gebeurtenissen behoeven de aandacht van de onderzoeker, maar 
slechts die welke zijns inziens relevant lijken. Op dit punt van het 
onderzoek aangekomen, zien we hoe ongemerkt de participerende ob-
servatie in funktie komt te staan van de analyse. 
De analyseprocedure in de symbolisch interaktionistische studies is 
aangepast aan dit doel zoveel mogelijk nieuwe ideeën te kunnen 
ontwikkelen en kontroleren alvorens een systematische analyse van 
het totale materiaal volgens expliciete hypothesen plaatsvindt. 
Wanneer men uit de analyse theoretische elementen wil ontwikkelen -
kategorieën, begrippen of hypothesen - kan men niet eerst de 
aantekeningen köderen en vervolgens analyseren, want bij het 
ontwikkelen is de onderzoeker juist op zoek naar theoretisch 
belangrijke kategorieën. De werkwijze die daarom gebruikt wordt is 
die van de konstante vergelijking van overeenkomstige gebeurte-
nissen, een werkwijze die gesystematiseerd is door Glaser en Strauss 
en die zij in hun onderzoek ook hebben toegepast. De "constant 
comparative method of qualitative analysis" kombineert expliciete 
kodeerprocedures met analyseprocedures. De werkwijze begint met 
alle veldaantekeningen in zoveel mogelijk kategorieën te köderen; 
dergelijke kategorieën zijn voorlopige ideeën die de onderzoeker op 
doet tijdens het veldwerk of ideeën om de gegevens te ordenen die 
hij terugvindt in zijn theoretische notities (bv. wanneer 
gebeurtenissen bij elkaar schijnen te horen via de verbale weergave 
van de betrokkenen). Dat betekent dus dat gebeurtenissen in 
meerdere kategorieën gekodeerd kunnen worden als er reden is om 
aan te nemen dat dat relevant is. 
Becker с . s . die een analoge procedure gevolgd hebben, noemen de 
volgende kenmerken van de kodering: 
- zij is inklusief d.w.z. dat een gebeurtenis onder elke kategorie 
gekodeerd wordt waar dat relevant lijkt. 
- zij geschiedt door voorvallen op te nemen. 
- zij is volledig. de voorvallen worden weergegeven in alle relevante 
details. 
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De werkwijze van Glaser en Strauss in de analyse gaat in vier 
stappen. 
α. Aile gebeurtenissen binnen een voorlopige ordening -worden met 
elkaar vergeleken. 
Zo ontstaan er groepen binnen een kategorie, die typische 
kenmerken van die kategorie kunnen weergeven. Elke keer als men 
een gebeurtenis in een kategorie plaatst, wordt deze met de gevallen 
die daar al onder vallen vergeleken. Zo ontstaan al snel typische 
kenmerken, die als theoretische eigenschappen van een kategorie 
kunnen worden opgevat. Na verloop van tijd zullen er binnen een 
bepaalde kategorie konflikten ontstaan tussen de verschillende 
theoretische ideeën die de onderzoeker heeft. Het köderen wordt nu 
gestopt en er wordt eerst een memo geschreven over de theoretische 
ideeën. 
b . Het integreren van kategorieén en hun eigenschappen. 
Wanneer het köderen van de veldaantekeningen al een tijdje aan de 
gang is vergelijkt men niet meer voorvallen met andere voorvallen, 
maar voorvallen met eigenschappen van een kategorie ; zodra zich 
eigenschappen van een kategorie beginnen af te tekenen worden de 
gebeurtenissen (de veldaantekeningen) daarmee vergeleken. Hierdoor 
beginnen de verschillende eigenschappen van een kategorie steeds 
meer geïntegreerd te raken (elk voorval dat wordt gekodeerd, wordt 
op deze integratie gekontroleerd). 
Vooral wanneer de analyse tijdens het veldwerk begonnen is, kan de 
theorie goed omwikkeld worden, door op zoek te gaan naar nieuwe 
voorvallen binnen de kategorieén. We spreken hier van "theoretical 
sampling": de eenheden worden hier op theoretische gronden 
uitgezocht en in het veldwerk en in het onderzoek opgenomen. Op 
die manier vergroot men als onderzoeker de kans dat men 
aanwijzingen ontdekt om een theorie te ontwikkelen. 
c. Afbakening van de theorie. 
Door voortdurende vergelijkingen kunnen de kategorieén en de 
theorie steeds beter afgebakend worden. Er vindt een reduktie 
plaats doordat via de analyse de onderliggende algemene trekken in 
de kategorieenset worden ontdekt. De voortdurende vergelijking 
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dwingt de onderzoeker de terminologie te beperken en konsekwent te 
generaliseren waardoor aan twee belangrijke vereisten voor een 
theorie wordt voldaan: 1) spaarzaamheid ("parsimony") in variabelen 
en formuleringen, 2) overzicht ("scope") in toepasbaarheid van de 
theorie in een breed veld van situaties, terwijl er een grote 
korrespondentie tussen theorie en gegevens blijft bestaan. 
Tenslotte raken de kategorieen theoretisch verzadigd: waarnemingen 
die in de kategorie worden gekodeerd brengen geen nieuwe 
theoretische ideeën voort buiten die welke al aan de kategorie waren 
verbonden. Wanneer bij het köderen blijkt dat de verzadigde 
kategorieen toch niet aan alle gegevens plaats bieden moeten nieuwe 
gegevens gezocht worden die met de resterende gegevens een 
kategorie kunnen vormen. 
d. Het uitschrijven van de theorie. 
Nu bezit de onderzoeker in de analyse gekodeerde data, een serie 
theoretische aantekeningen en memo's en een theorie. De diskussies 
in de theoretische aantekeningen en memo's geven inhoud aan de 
kategorieen, die de belangrijkste thema's voor het onderzoeksverslag 
vormen. Wanneer de onderzoeker ervan overtuigd is, dat het 
analytisch raamwerk een systematische inhoudelijke theorie vormt, 
welke een akkurate beschrijving van het veld geeft, zodat anderen 
die het veld betreden deze kunnen gebruiken, dan kan men de 
resultaten met vertrouwen publiceren. Als men in de analyse uitgaat 
van ruwe data, zal men tenslotte een inhoudelijke theorie 
ontwikkelen. Gaat men echter uit van de resultaten van andere 
onderzoekingen omtrent een abstrakte sociologische kategorie 
(bijvoorbeeld een begrip) dan zal men tenslotte een formele theorie 
ontwikkelen. Inhoudelijke theorieën zijn slechts te ontwikkelen tot 
formele theorieën, als men de voortdurende vergelijkingen uitbreidt 
tot andere gebieden dan het veld waar de inhoudelijke theorie 
oorspronkelijk is ontwikkeld. 
Een vergelijkbare analyseprocedure, toegepast door Becker is de 
methode van de analytische induktie. Ook de werkwijze van Davis 
lijkt hierop. Bij deze werkwijze probeert men die kenmerken te 
systematiseren die steeds te signaleren zijn als een verschijnsel 
optreedt. 
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Hoewel analytische induktie als procedure is ontwikkeld om universele 
uitspraken over de oorzaken van een verschijnsel mogelijk te maken 
(zie hoofdstuk 1, § 3) wordt de procedure hier analoog toegepast om 
een passende definitie van een verschijnsel te ontwikkelen. In feite 
is de onderzoeker konstant bezig via "theoretical sampling" na te 
gaan of er negatieve gevallen te vinden zijn die tot herformulering 
van de definitie aanleiding geven (zie Denzin, 1970a, p . 194). Dit 
kan dus opgevat worden als een uitwerking van stap b (zie boven) 
in de procedure van Glaser en Strauss. (4) 
In de analytische induktie als analyseprocedure zijn de volgende 
stappen te onderscheiden: 
- Van het te onderzoeken verschijnsel wordt een globale omschrijving 
gegeven. Bij Becker ging het om de verschillende fasen die de 
marihuanaroker doorloopt, bij Davis om de verschillende stadia van 
het krisisproces. 
- De hypothetisch belangrijkste kenmerken die bij het verschijnsel 
horen worden uitgeschreven. Men zou hier ook kunnen denken aan 
faktoren die het verschijnsel zouden kunnen verklaren. De ideeën 
hiervoor heeft de onderzoeker opgedaan tijdens de veldwerkfase. 
In de studies van Becker en Davis gaat het om de kenmerken op 
grond waarvan de verschillende stadia/fasen te onderscheiden zijn. 
- Vervolgens wordt een "case" bestudeerd om na te gaan of 
bovengenoemde voorlopige analyse inderdaad de feiten in de "case" 
dekt. Bij Becker wordt elke case gevormd door het interview dat 
hij met een gebruiker heeft gehouden, bij Davis wordt elke "case" 
gevormd door het materiaal dat hij rond een kind met 
kinderverlamming heeft verzameld, dus naast het interview met het 
kind, ook dat met de ouders en daarbij nog de 
observatiegegevens. 
- Wanneer dit niet het geval is wordt "of het verschijnsel opnieuw 
gedefinieerd zodat de "case" wordt buitengesloten of de hypothese 
wordt opnieuw geformuleerd. In de studies van Becker en Davis 
zou dit betekenen dat of de beschrijving van de stadia/fasen wordt 
veranderd of dat er andere kenmerken worden gekozen als 
typerend voor een bepaald stadium. Het buitensluiten van een 
"case" buiten een stadium/fase is alleen mogelijk als een "case" nog 
niet alle stadia heeft doorlopen. Voor het overslaan van bepaalde 
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stadia moeten in de "case" extra, specifieke verklaringen gezocht 
worden. 
- Het resultaat moet een beschrijving zijn die voor alle gevallen 
geldt. Dit betekent dus dat elke keer als het verschijnsel opnieuw 
gedefinieerd wordt (of de hypothetische kenmerken gewijzigd 
worden) alle reeds geanalyseerde "cases" opnieuw met het, nu 
gewijzigde kategorieensysteem gekonfronteerd moeten worden. Op 
deze manier heeft Becker de drie fasen beschreven waarin iemand 
die "ook wel eens een stickie wil proberen" overgaat in iemand die 
marihuana regelmatig voor zijn plezier rookt. Davis komt tot vijf 
stadia waarin het krisisproces van ouders en kinderen verloopt 
wanneer blijkt dat iemand "iets heeft" wat later kinderverlamming 
blijkt te zijn. 
Niet altijd zal de bewerking en analyse van het onderzoeksmateriaal 
gericht zijn op het ontwikkelen van een theorie of theoretische 
elementen als stadia of fasen. Door de specifieke onderzoekstechniek 
leert de participerend onderzoeker de ervaringen te organiseren 
volgens de betekenisverleningen van de betrokkenen. Op zich zou 
deze aangeleerde kompetentie voldoende grond kunnen zijn om een 
uitgebreide beschrijving te geven van het dagelijks gebeuren volgens 
dit perspektief. Een dergelijk "ethnografisch" verslag van 
gebeurtenissen vinden we in de studie van Cavan, die de uiterlijke 
(bijna behavioristische) beschrijving van gebeurtenissen in cafe's 
aanvult met de heersende regels en opvattingen. Die beschrijving 
wordt aangevuld met een analyse van de soorten dnnkgelegenheden, 
door via vergelijking de overeenkomsten en verschillen te 
interpreteren. De uiteindelijke indeling is dan gebaseerd op de 
voornaamste aktiviteit die er plaats vindt: ofwel wachten 
(restauratie), ofwel handeldnjven, dan wel iets anders. 
- Kontrole op geldigheid en betrouwbaarheid. 
De minder gestandaardiseerde werkwijze die in het symbolisch 
interaktionistisch onderzoek wordt voorgestaan roept vragen op naar 
de juistheid van de konklusies. In de gangbare onderzoeksliteratuur 
stelt men hier vragen die samenhangen met de eisen van 
betrouwbaarheid en geldigheid in het onderzoek. 
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Die eisen zijn in het symbolisch interaktionistisch onderzoek vertaald 
in interne en externe kontroles. 
De interne kontroles geschieden in de analyse door de onderzoeker 
zelf, de externe kontroles door de al of niet professionele lezer via 
de methodologische verantwoording van de onderzoeker en via de 
inhoudelijke rapportage. 
De interne kontroles in de analyse zijn kontroles die door de 
onderzoeker zelf zijn uitgevoerd om na te gaan of de voorlopig 
uitgewerkte ideeën die tijdens het veldwerk zijn opgedaan dan wel 
uit de aantekeningen zijn gedestilleerd inderdaad houdbaar zijn. In 
de hier geanalyseerde studies worden verschillende van die 
procedures genoemd. 
Een van de kontroles betreft de centrale positie die de betreffende 
ontwikkelde kategorie in de leefwereld van de betrokkenen inneemt 
om het belang ervan aan te tonen. Zo gaan Becker с . s . na hoe 
werkzaam dat perspektief is, als zij ontdekken dat hun onderzochten 
een bepaald perspektief hanteren om dagelijkse gebeurtenissen te 
interpreteren. Nadat zij de inhoud van het perspektief via hun 
aantekeningen hebben bepaald, gaan zij de frekwentie na waarmee 
het is gehanteerd. Vervolgens wordt de spreiding van het gebruik 
van het perspektief in verschillende situaties (bv. kolleges, 
werkgroepen, op school, thuis) nagegaan. Dan gaan zij na of het 
perspektief kollektief is, dat wil zeggen of het perspektief door 
andere studenten wordt gedeeld; dit kan blijken zoals we reeds 
gezien hebben wanneer het perspektief wordt geuit in het bijzijn van 
meerdere groepsleden zonder dat er afkeurend op wordt gereageerd. 
Een andere kontrole betreft de analyse van afwijkende of negatieve 
gevallen wat onder andere een onderdeel vormt van de methode van 
analytische induktie. Hierbij gaat men na hoe het komt dat bepaalde 
gevallen, hoewel men dat gezien ogenschijnlijk overeenkomstige 
gevallen toch zou verwachten, niet aan de ontwikkelde beschrijving 
of verklaring voldoen. Zo gaan Becker с .s . systematisch die gevallen 
onderzoeken, waarin een bepaald perspektief niet is gebruikt, hoewel 
dat in dergelijke situaties gezien andere gevallen wel mocht worden 
verwacht. Zoals gezegd vormt een dergelijke analyse van gevallen die 
niet direkt de hypothese schijnen te bevestigen een onderdeel van de 
procedure van de analytische induktie zoals toegepast door Davis en 
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door Becker. Ook bij Glaser en Strauss vinden we deze aandacht 
voor de negatieve gevallen terug. Deze gevallen worden hier dus 
niet opgevat als verzwakkingen van de oorspronkelijke relatie: de 
hypothetische verklaring blijft geldig en wordt door deze gevallen te 
analyseren alleen meer uitgewerkt. 
Door de grote mate van bewegingsvrijheid die de participerend 
onderzoeker heeft, is het mogelijk in het onderzoek methodologische 
stappen te ondernemen die een vorm van toetsing van de ideeën 
toestaan. Een mogelijkheid is om een kwasi-experimentele opzet te 
hanteren bij het verzamelen van de gegevens. Zo hebben Glaser en 
Strauss door in verschillende soorten ziekenhuizen en hospitalen te 
participeren de mogelijkheid geschapen tot variatie van bepaalde 
"kontekst-variabelen" waardoor konklusies over de invloed daarvan 
op de besef kon teksten mogelijk zijn. 
Een andere mogelijkheid van kontrole en tevens zeer vruchtbaar voor 
de ontwikkeling van voorlopige onderzoeksideeen is de vergelijking 
van extreme gevallen. Een dergelijk soort gevallen wordt gekenmerkt 
doordat in vergelijking met andere gevallen bepaalde eigenschappen 
in zeer zuivere vorm alleen voorkomen, dan wel in een typische 
kombinatie met andere eigenschappen. Zo probeerden Glaser en 
Strauss een aantal kenmerken van een besefkontekst onder kontrole 
te houden door bijna ideaal-typische situaties met elkaar te 
vergelijken. Een voorbeeld daarvan is dat bij te vroeg geboren 
babies het besef van de naderende dood zo klein mogelijk, maar de 
verwachting van het sterven bij de staf zo groot mogelijk is. 
Wanneer deze interaktios vergeleken worden met die binnen een 
afdeling voor kankerpatiënten, die een langzame dood sterven 
(zwakke verwachting bij de staf) in een vaak "open" besef kon tekt, 
dan kan men de duidelijke verschillen die worden waargenomen 
herleiden naar de invloed van de voor die kontekt kenmerkende 
eigenschappen. 
Tenslotte kan men de waarde van de ontwikkelde, waargenomen en 
gekontroleerde ideeën verhogen en de geloofwaardigheid (zoals Glaser 
en Strauss dat noemen) daarvan versterken door aan te sluiten bij of 
ze te interpreteren in het kader van de bestaande theorie. Het gaat 
er hier niet om dat bepaalde theoretische elementen in het onderzoek 
worden 'toegepast' door ze naar het veld te operationaliseren; waar 
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het hier om gaat is dat de onderzoeker bij de interpretatie van 
voorlopige, ontwikkelde ideeën kan verwijzen naar (theoretische) 
ideeën van anderen om daarmee het niet-toevallige, niet-artificiële 
karakter daarvan aan te geven. Zo geeft Davis middels aan de tekst 
toegevoegde voetnoten aan waar zijn bevindingen aansluiten bij het 
materiaal van andere onderzoekers of theoretici en gebruikt hij ze 
ook om de implikaties van zijn bevindingen te verduidelijken. Ook bij 
Glaser en Strauss is deze werkwijze gevolgd: wanneer dat van 
toepassing leek, werden de voorlopige interpretaties verbonden met 
uit de literatuur bekende analyses, om deze dan in het veld zelf te 
gaan kontroleren. 
Naast de interne kontroles door de onderzoeker zijn er nog externe 
kontroles op de resultaten mogelijk namelijk via de kritiek van de 
(professionele) lezer op het verslag. Zo geeft het logboek met 
methodologische aantekeningen over de gevolgde 
onderzoekshandelingen de onderzoeker de mogelijkheid uitgebreid 
verslag te doen van het verloop van de analyses. Zowel Becker, 
Cavan, Glaser en Strauss, Becker e.a. als Davis hebben uitgebreide 
methodologische verslagen en verantwoordingen toegevoegd die de 
lezer inzicht verschaffen in het tot stand komen van de resultaten. 
Dit wordt nog versterkt doordat men in de rapportage van het 
onderzoek ingaat op de kwalitatieve wijze waarop de analyse is 
gepleegd. Dit geschiedt door de weergave en interpretaties van de 
resultaten af te wisselen met voorbeelden uit het aantekeningen 
materiaal en deze als illustratie volgens de interpretatie te 
beschrijven. Via een dergelijke werkwijze (Glaser en Strauss, Davis, 
Becker e.a.) hoopt men de plausibiliteit van de interpretaties aan te 
tonen. De laatste kontrole is dan ook of de betrokkenen die 
interpretatie zullen bevestigen. Tijdens het veldwerk heeft de 
onderzoeker dit al gekontroleerd door de interpretaties aan hen voor 
te leggen: maar de gehele analyse wordt nogmaals aan het veld 
voorgehouden. Aan de lezer is de taak de geboden beschrijving van 
de werkelijkheid te weerspreken, ongeldig te verklaren of als niet 
toepasbaar voor de eigen situatie van de hand te wijzen (Glaser en 
Strauss). Die kritiek van de lezer-betrokkene kan natuurlijk slechts 
op het ethnografisch verslag van de gebeurtenissen slaan, d.w.z. op 
de observatie-aantekeningen, waarin de onderzoeker het dagelijks 
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gebeuren heeft vastgelegd. Voor de theoretische analyses is de 
onderzoeker zelf verantwoordelijk: die kunnen dan ook niet door de 
betrokkenen, op basis van hun lidmaatschap alléén, worden ontkend. 
Daarvoor moeten theoretische gronden aangedragen worden. 
Tot zover de weergave van de onderzoekspraktijk van het symbolisch 
interaktionisme, welke is gebaseerd op de methodologische 
verantwoordingen die aan de betreffende onderzoeken zijn 
toegevoegd. 
§ 4. Het symbolisch mteraktionisme: een fenomenologische bena-
dering? 
In hoofdstuk 1 is gewezen op de verwantschap van stromingen 
binnen de sociologie, die in hun onderzoekspraktijk een kwalitatieve 
methodologie voorstaan. Men zou zich dan ook de vraag kunnen 
stellen of het symbolisch interaktionisme, zoals in § 1 en § 3 
omschreven naar theorie en methode, opgevat moet worden als een 
vorm van fenomenologi'sche sociologie. Het gaat daarbij niet om een 
historische, maar om een analytische verwantschap, d.w.z. of er op 
theoretische gronden overeenkomsten aangegeven kunnen worden. 
Het is misschien dan ook beter om van fenomenologisch georiënteerde 
sociologie te spreken (zoals het werk van Schutz, 1962; Berger en 
Luckmann, 1966), wanneer de betreffende sociologen die relaties met 
de fenomenologie expliciet hebben gezocht en/of uitgewerkt, en om 
van verwantschap te spreken, wanneer die relatie in beginsel niet is 
gezocht, maar door de lezer kan worden gelegd. Het is mijn stelling, 
dat de relatie tussen fenomenologie als kenleer en het symbolisch 
mteraktionisme als stroming in de sociologie alleen in de laatste 
betekenis kan worden opgevat. Zij hebben zich geheel apart van 
elkaar ontwikkeld en de onderlinge verwantschap, zoals die zou 
blijken uit het elkaar citeren van vertegenwoordigers van beide rich-
tingen blijft beperkt. Van een oriëntatie van het symbolisch 
interaktionisme op de fenomenologie is geen sprake. 
Dit is vooral opvallend, omdat het symbolisch interaktionisme zich 
immers in haar ontwikkeling heeft afgezet zowel tegen de gangbare 
sociologie van het struktureel-funktionalisme als tegen de 
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onderzoekspraktijken in de sociologie en zo als "methodisch- en 
theoretisch- dakloze" aansluiting had kunnen zoeken bij een 
alternatieve wetenschapsopvatting als de fenomenologie. Dat dit niet 
gebeurd is heeft vooral sociaal-kulturele oorzaken (zie hiervoor: 
Zijderveld, 1973). Het symbolisch interaktionisme heeft zich ont-
wikkeld tot een sterk empirisch gerichte stroming, waarvan de 
onderzoekskomponent, vooral door de aanhangers "nafuraiisfisch" 
wordt genoemd. Het symbolisch interaktionisme is dan ook eerder 
door de sociale fenomenologen als verwant ontdekt, dan andersom. 
Vooral Schutz heeft zich in zijn werk beziggehouden met Thomas en 
Mead (naast natuurlijk met Weber). 
Maar ook de fenomenologische kennissociologie van Berger en 
Luckmann (1967) heeft grote verwantschap met Thomas en Mead. 
Natanson (1956) heeft zich expliciet met Mead als fenomenoloog 
beziggehouden. Verwantschap werd aldus gevonden met de 
grondleggers van het symbolisch interaktionisme. Andersom geld een 
dergelijke relatie niet: bij symbolisch interaktionisten zijn weinig 
verwijzingen te vinden naar de fenomenologie, vooral niet in die ge-
schriften die zich met methoden en onderzoeksprocedures bezig 
houden. 
Hierboven heb ik al summier aangegeven dat het doel van de 
fenomenologische sociologie en van het symbolisch interaktionisme niet 
gelijk is; de verwantschap tussen deze stromingen moet dan gezocht 
worden in de respektievelijke uitgangspunten en begrippen. Maso 
(1980) heeft het doel en de werkwijze van de fenomenologische 
sociologische methode als volgt omschreven: "het ontdekken van de 
wijze waarop mensen gedrag en de produkten daarvan begrijpelijk 
maken. De werkwijze van een dergelijke fenomenologische socioloog 
moet de volgende stappen bevatten: de onderzoeker moet het 
natuurlijke standpunt tussen haakjes zetten om de betekenissen die 
mensen aan eikaars gedrag geven en de wijze waarop ze dat doen, te 
ontdekken om daarna een onderzoek te doen naar de algemeenheden 
die mensen in eikaars unieke gedrag onderkennen, waardoor ze dat 
gedrag herkennen als gelijksoortig aan vorige gedragingen; en/of 
onderzoek naar de wijze waarop mensen eikaars gedrag betekenis 
geven". 
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Het doel van de symbolisch interaktionist is een begrijpende 
beschrijving te geven van de betekeniswereld van individuen en 
groepen, en van de konsekwenties van die betekenisverleningen in 
interakties. Het gaat er daar in eerste instantie om •wat de 
betekeniswereld is (d.w.z. hoe ziet de eruit) en in mindere mate hoe 
die wereld gekonstrueerd wordt (d.w.z. hoe wordt die gemaakt). Dat 
wil niet zeggen dat de hoe-vraag niet aan bod zou kunnen komen in 
het symbolisch interaktionisme; zij is meer ondergeschikt aan de wat-
vraag; het hoe van het perspektief op de wereld komt alleen aan bod 
voorzover het de beschrijving van het perspektief duidelijk maakt. 
Uitgangspunt voor de symbolisch interaktionist is interaktie op basis 
van betekenisverlening. De mensen (en ook groepen) gaan met de 
dingen om op basis van de betekenis, die de dingen voor de mensen 
hebben. De dingen bestaan dus niet zonder hun betekenis, maar die 
betekenis is weer Subjekt-gebonden (Blumer, 1969, p . 11). De mens 
maakt zo, via interaktie en betekenisverlening een eigen wereld. Dat 
wil niet zeggen, dat dit wereldbeeld voor altijd vaststaat: 
betekenissen (en dus ook nieuwe betekenissen) ontstaan in de sociale 
interaktie en worden gehanteerd in en veranderd door een 
interpretatief proces als men met de dingen omgaat (ibid, p . 2). 
Om achter het perspektief van de onderzochte mensen of groepen te 
komen hanteert de symbolisch interaktionist de methode van de 
participerende observatie, d.w.z. men neemt deel aan de aktiviteiten 
van de onderzochte groep en probeert zich in hun positie te 
verplaatsen ("role-taking") om hun perspektief op de wereld te leren 
kennen. Daarbij moet de onderzoeker van die betekenisverleningen 
afzien, die tot het eigen wereldbeeld behoren: altijd gaat de 
onderzoeker van bepaalde betekenisverleningen uit (men moet als 
participant een weg kunnen vinden in de groepsaktiviteiten), maar of 
deze een adekwate bijdrage leveren voor de beschrijving van het 
groepsperspektief moet expliciet worden onderzocht. Daarvoor 
bestaan geen vaste technieken: de onderzoeker hanteert alle 
mogelijke procedures die toegang kunnen geven tot of inzicht zouden 
kunnen geven in het groepsperspektief: observeren, interviewen, 
luisteren naar gesprekken, groepsdiskussies organiseren, 
dokumenten van of over de groep lezen etc. Tenslotte heeft de 
onderzoeker informatie genoeg om een beschrijving te geven van wat-
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ег-aan-dehand-is-vanuit-het-gezichtspunt-van-de-onder zochten. Nu 
kan de analyse plaatsvinden. Een eerste stap in de analyse is het 
ontwikkelen van analytische elementen (begrippen) vanuit de 
ervaringen met de participerende observatie. Wanneer door 
vergelijking van verschillende voorbeelden waar het element optreedt 
voldoende zicht is gekomen op de inhoud ervan kan de tweede stap 
voor de analyse plaatsvinden: het ontdekken van relaties tussen de 
elementen. 
De vraag die we ons nu kunnen stellen is, of in deze beschrijving 
van de uitgangspunten en werkwijzen in het symbolisch 
interaktionisme verwantschap gevonden kan worden met die van de 
fenomenologie. Ik vind dat dit inderdaad zo is en wel op de volgende 
punten: 
- de relatie tussen subjekt en wereld wordt gedefinieerd door de 
betekenisverlening van het subjekt aan de eigen wereld. Dat is het 
beginpunt voor zowel de fenomenoloog als de symbolisch 
interaktionist, hoewel de laatste de plaats van de interaktie zal 
benadrukken. 
- in hun werkwijzen proberen zowel de fenomenoloog als de 
symbolisch interaktionist van vaststaande voorinterpretaties ten 
aanzien van het te onderzoeken verschijnsel af te zien. 
- de fenomenoloog en de symbolisch interaktionist beginnen hun 
analyse met konkrete ervaringen (c.q. betekenisvolle percepties); 
vervolgens ontdekken zij daarin door vergelijking essentiële 
kenmerken en tegelijkertijd relaties tussen deze kenmerken. (Al zal 
niet elke fenomenoloog dat doen). Wat een aantal fenomenologen 
ook doet (d.m.v. de transcendentale reduktie) is het ontdekken 
van de voorwaarden voor het begrijpen en van de wijze waarop die 
voorwaarden in het begrijpen worden toegepast. Zo iets dergelijks 
doet de symbolisch interaktionist niet in het onderzoek; dit is 
gegeven in de uitgangspunten van het symbolisch interaktionisme. 
- in het laatste is reeds gegeven dat zowel de fenomenoloog als de 
symbolisch interaktionist tot algemene uitspraken probeert te komen 
over de verschijnselen die ze onderzoeken. 
Een belangrijk verschilpunt is uiteraard dat de fenomenologie een 
kenleer is en dus ook via filosofische procedures tot kennis over 
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haar Objekt' het intentionele bewustzijn probeert te komen; terwijl 
het symbolisch interaktionisme als empirische wetenschap haar objekt: 
(gedrag in) de sociale werkelijkheid, benadert. Dit zou kunnen 
betekenen dat de hiervoor gekonstateerde overeenkomsten slechts als 
toevallig aangemerkt kunnen worden, omdat men van twee 
verschijnselen altijd wel enkele overeenkomstige kenmerken kan 
geven. Deze opvatting ziet echter af van de centrale rol, die de 
daar genoemde punten in de beide richtingen spelen. 
Dat dit inderdaad het geval is kan gekonstateerd worden, wanneer 
wij de aandacht richten op de schakel tussen fenomenologie en 
sociologie, nl. de fenomenologische sociologie van Schutz en Berger 
en Luckmann. Zij hebben, behalve als toepassers van de 
fenomenologische sociologische methode, ook als sociologen 
theoretische en methodische verhandelingen gehouden. Vergelijken we 
het symbolisch interaktionisme met deze fenomenologische sociologie, 
dan blijkt dat de eerder gekonstateerde verwantschap op meerdere 
punten terugkeert. We zullen op enkele van deze punten kort 
ingaan. 
Het objekt van jde sociologie, de sociale werkelijkheid krijgt via deze 
verschillende benaderingen (intentionaliteit van de fenomenologie en 
betekenisverlening in het symbolisch interaktionisme) hetzelfde 
karakter. De sociale werkelijkheid is een in wezen subjektief 
geïnterpreteerde werkelijkheid, die in interakties (definitie van de 
situatie) wordt geobjekteerd. Deze 'objektieve' werkelijkheid wordt 
als ding, als enig echt vaststaand, doorgegeven via 
socialisatieprocessen en verinnerlijkt. De subjektief geïnterpreteerde 
werkelijkheid is zo, gedeeltelijk, een met anderen gedeelde 
werkelijkheid: de wereld van alle dag (Berger en Luckmann, 1967). 
Deze wereld van alle dag is echter telkens de wereld van een 
konkreet subjekt, een uniek arrangement, dat in de persoonlijke 
geschiedenis tot stand komt: het is zijn of haar "stock of knowledge" 
(Coenen, 1975, p . 50). De symbolisch interaktionistische equivalent 
hiervan is het "self", dat de betekenisverlening struktureert in een 
de werkelijkheiddekkende symbolenorganisatie. 
In deze strukturering van de wereld treedt het ego met bepaalde 
anderen in een diepere relatie dan met andere anderen (Schutz, 
1962: "We-relation"; Mead, 1934, 1970: "significant other"), hoewel 
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we die ander niet in zijn of haar individuele uniekheid, maar steeds 
in een deel-zelf ontmoeten: Schutz (1962, p . 18, 19) verwijst hier 
direkt naar Meads begrippen "generalized other" en het "self", 
bestaande uit het " I " en het "Me". 
Het is niet verwonderlijk dat deze overeenkomst in beschrijving van 
het subjekt terugkeert in de opvatting van 'gedrag' of 'handeling'. 
Schutz spreekt over "action" als " . . . human conduct devised by the 
actor in advance, that is conduct based upon a preconceived project" 
(ibid, p . 19). Voor Blumer is 'action' een konstruktie: de actor 
. . . "has to cope with the situations in which he is called on to act, 
ascertaining the meaning of the actions of others and mapping out 
his own line of action in the light of such interpretation" (Blumer, 
1969, p. 15). 
Dergelijke konstrukten spelen ook een rol in de interaktie met 
anderen t . a . ν . het gedrag van de ander: "Take as an example the 
interaction of consociates involved in questioning and answering. In 
projecting my question, I anticipate that the other will understand 
my action (for instance my uttering an interrogative sentence) as a 
question and that this understanding will induce him to act in such a 
way that I may understand this behavior as an adequate response" 
(Schutz, 1962, p. 23). 
Symbolisch interaktionisten spreken hier van "role- taking". "To 
indicate to another what he has to do, one has to make the 
indication from the standpoint of that other; to order the victim to 
put up his hands the robber has to see this response in terms of 
the victim making it. Correspondingly, the victim has to see the 
command from the standpoint of the robber who gives the command; 
he has to grasp the intention and forthcoming action of the robber. 
Such mutual role-taking is the sine qua non of communication and 
effective symbolic interaction" (Blumer, 1969, p . 10). "Role-taking" 
is het meest centrale begrip in het symbolisch interaktionisme, zowel 
wat de theoretische uitgangspunten betreft (in het "role-
taking"-proces spelen de processen van Mind, Self en Society een 
rol) maar vooral ook wat de methodische uitgangspunten betreft (zie 
§ 3). 
Wilson (1970) benadrukt dat in het begrip "role-taking" het 
symbolisch interaktionisme blijkt geeft van een interpretatief 
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uitgangspunt in tegenstelling tot de gangbare benaderingen in de 
sociologie, die een normatief paradigma hanteren. Wanneer men "role-
taking" als basisproces neemt voor sociale interaktie, waardoor ge-
dragingen dus gezien worden in termen van aktor's perceptie van de 
kontekst, heeft dat als methodologische konsekwentie dat "the study 
of action would have to be made from the position of the actor. Since 
action is forged by the actor out of what he perceives, interprets, 
and judges, one would have to see the operating situation as the 
actor sees it, perceives objects as the actor perceives them, 
ascertain their meaning in terms of the meaning they have for the 
actor, and follow the actor's line of conduct as the actor organizes it 
- in short, one would have to take the role of the actor and see his 
world from his standpoint" (Blumer, 1969, p . 73-74). 
De fenomenologische tegenhanger van "role-taking", een begrip dat 
zowel de alledaagse interaktie tussen mensen typeert als voorschrift 
is voor het onderzoek, is Verstehen: 'its goal is to find out what 
the actor 'means' in this action' (Schutz, 1962, p . 57). Verstehen is 
zowel een alledaagse bezigheid van interaktoren, als een methodische 
richtlijn voor de sociale wetenschapper. In de alledaagse ervaring 
verwijzen de konstrukten (first level constructs) naar "the 
Verstehen of the actor's action from his, the actor's point of view. 
Consequently, if the social sciences aim indeed at explaining social 
reality, then the scientific constructs on the second level, too, must 
include a reference to the subjective meaning an action has for the 
actor" (ibid, p . 62). De methodische regel die hieruit volgt is het 
postulaat van subjektieve interpretatie, dat inhoudt dat ' . . . all 
scientific explanations of the social world can, and for certain 
purposes must, refer to the subjective meaning of the actions of 
human beings from which social reality originates' (ibid, p . 62). Is 
op deze wijze een richtlijn gegeven waar de theoretische konstrukties 
op gebaseerd moeten zijn, de kontrole op de juistheid van theorieën 
moet apart worden geformuleerd. De in de gangbare methodologie 
gehanteerde opvatting van het forum als kon trole-orgaan (De Groot, 
1961, p . 27-28) heeft hier slechts beperkte betekenis (beperkt tot de 
werkwijze), daar niet is in te zien hoe een forum van 
wetenschappers speciaal toegang zou hebben tot het gezichtspunt van 
de aktores. Schutz formuleerde hiervoor zijn postulaat van 
adekwaatheid : "Each term in a scientific model of human action must 
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be constructed in such a way that the human act performed within 
the life-world by an individual actor in the way indicated by the 
typical construct would be understandable for the actor himself as 
well as for his fellowman in terms of common-sense interpretation of 
every-day life" (ibid, p . 44). 
Dit laatste postulaat komt overeen met wat Glaser en Strauss (1967) 
de begrijpelijkheid van een theorie noemen, wat belangrijk is voor de 
mate waarin zij toepasbaar is. Een belangrijk kenmerk van een 
inhoudelijke "grounded" theorie is dat deze "must be readily 
understandable by layman, concerned with this (d.w.z. de door de 
theorie beschreven) area". De inhoudelijke "grounded theory" is op 
de huid geschreven van degenen die in het betreffende veld 
participeren en werkzaam zijn ; de begrijpelijkheid van zo'n theorie 
zorgt ervoor, dat de geloofwaardigheid van de theorie door de 
aktores zelf als lezers van het onderzoeksverslag kan worden 
getoetst. Daarvoor al hebben de aktores hun invloed gehad op de 
inhoud van het verslag, omdat de onderzoeker als voornaamste 
werkwijze de participerende observatie hanteert, wat expliciet tot 
doel heeft een verslag te maken wat een weergave is van het 
gezichtspunt van de participanten in het onderzochte veld. 
Bruyn (1966) heeft expliciet een relatie gelegd tussen deze 
onderzoeksbenadering van de participerende observatie en wat hij 
noemt de sociale fenomenologie. Hij vat dan participerende observatie 
breder op dan alleen participeren aan een groep en 
observeren/vastleggen wat er gebeurt: participerende observatie is 
elke vorm van waarnemen, waarbij van "role-taking" sprake is. 
Participerende observatie als onderzoeksprocedure ligt hij toe aan de 
hand van het werk van symbolisch interaktionisten, terwijl de metho­
dologische verantwoording gebeurt aan de hand van de 
fenomenologie. Verder geeft Bruyn enkele overeenkomsten in de 
werkwijze van de participerende observator εη fenomenologische 
onderzoeksprocedures (waarvoor hij zich baseert op Spiegelberg). 
Overeenkomsten zijn dan bv. : de openheid van de onderzoeker ten 
opzichte van het onderwerp ; het zich laten leiden door data "die zich 
aan het bewustzijn opdringen"; een synthetische werkwijze d.w.z. 
relaties analyseren terwijl zij zich voordoen ; het zich bewust zijn van 
de beperkingen van de positie, van waaruit het onderzoek gedaan 
wordt. 
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In het voorafgaande zijn verschillende centrale elementen behandeld 
uit zowel de (sociale) fenomenologie en het symbolisch 
interaktionisme, waaruit tot een analytische verwantschap tussen 
deze stromingen kan worden besloten. Ik kan me dan ook wel vinden 
in de konklusie die Psathas (1973, p . 7) trekt: "Thus Symbolic 
Interactionism as a perspective in sociology and social psychology 
requires the direct and close observation of the empirical world, as 
it is known to human actors who live in it. No theorizing, however 
ingenious and no observance of scientific protocol, however meticu-
lous, are substitutes for developing a familiarity with what is 
actually going on in the sphere of life under study. No 
presuppositions, whether they come from scientific theories or 
common sense knowledge of social structures, are to influence the 
observer or cloud his vision. In this sense, symbolic interactionists 
seek to faithfully represent and describe the social world as it is 
known to those who live in it. This approach is indeed 
phenomenological in spirit". 
Dat wil echter niet zeggen dat het symbolisch interaktionisme geheel 
in strijd is met de gangbare methodologie (ik duid hiermee de meest 
centrale uitwerking aan zoals die bijv. is uitgeschreven door De 
Groot, 1961, die immers meer verwant is met het positivisme dan met 
de fenomenologie). In de methodologie van het symbolisch 
interaktionisme zijn vele overeenkomsten te vinden met de gangbare 
methodologie met name wanneer het gaat om de beschrijving van het 
proces van theorie-ontwikkeling. Ik kom daar op terug in paragraaf 
5. 
§ 5. Konklusie. 
Aan het slot van dit hoofdstuk wil ik komen tot het formuleren van 
enkele konklusies over de methodologische kontekst van de werkwijze 
van Glaser en Strauss. Die konklusies staan in verband met vragen 
van reflektieve aard zoals die vanuit methodologische optiek kunnen 
worden gesteld ten aanzien van een bepaalde onderzoeksprocedure 
(zie hoofdstuk 1, § 5). Het betreft dan met name vragen met 
betrekking tot de doelstellingen en kriteria van wetenschappelijk 
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handelen die van toepassing moeten worden geacht op de betreffende 
onderzoeksprocedure. 
Het zal aan het eind van dit hoofdstuk duidelijk zijn dat die 
methodologische kontekst wordt gevormd door het symbolisch 
interaktionisme en met name de hoofdstroom daarbinnen, de 
zogenoemde Chicago-richting. Het symbolisch interaktionisme wordt 
hier opgevat als een perspektief op de sociale werkelijkheid, waarvan 
de theoretische uitgangspunten methodische konsekwenties hebben. 
In paragraaf 1 van dit hoofdstuk zijn de theoretische uitgangspunten 
aan de orde gesteld, met name in de zin van de premissen van 
Blumer. Centraal daarbij is de opvatting dat het wat de sociale 
werkelijkheid betreft gaat om een voorgeïnterpreteerde werkelijkheid 
geproduceerd door mensen. Naast betekenisverlening is vooral 
interaktie van belang: mensen produceren de sociale werkelijkheid 
door hun interpretaties en definities op elkaar te betrekken in hun 
handelen. De interaktie is de basiseenheid voor het onderzoek van 
de symbolisch interaktionisten (zie § 1.3). 
Dit punt betekent een korrektie van het beeld zoals dat naar voren 
is gekomen bij de bespreking van de verwantschap tussen het 
symbolisch interaktionisme en de (sociale) fenomenologie (zie § 4). 
Daar is min of meer gekonstateerd dat het symbolisch interaktionisme 
analytisch verwant is met de fenomenologie. Dat is vooral gebaseerd 
op processen van betekenisverlening en interpretatie die in beide 
richtingen een belangrijke rol spelen. Het symbolisch aspekt van de 
werkelijkheid moet echter in de symbolisch interaktionistische optiek 
met het interaktionele aspekt verbonden worden. Hier staat het 
interaktionele aspekt meer centraal: in de interakties van mensen 
krijgt de sociale werkelijkheid vorm. 
De methodische konsekwenties van deze uitgangspunten zijn het 
meest duidelijk bij elkaar gezet door Denzin (zie § 2) . Het onderzoek 
is zelf een vorm van symbolische interaktie. De methoden zijn 
interaktiestrategieën die de onderzoeker hanteert in de kontakten met 
de werkelijkheid. De begrippen geven daarbij richting aan het 
handelen van de onderzoeker. 
Verschilpunten met de fenomenologie en de interpretatieve benadering 
komen naar voren als we letten op de doelstelling van het symbolisch 
interaktionisme. Hier blijkt een grote verwantschap met de 
opvattingen in de gangbare methodologie en de objektiverende 
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benadering. Om objektivisme te vermijden moet weliswaar aandacht 
geschonken worden aan de betekenisverlening van de onderzochten. 
Daar mag men echter niet bij blijven staan: deze alledaagse 
konsepties van de onderzochte realiteit moeten geïnterpreteerd 
worden vanuit de sociologische theorie. De doelstelling van het 
symbolisch interaktionisme is het ontdekken ал universele 
verklaringen via het ontwikkelen van formele theorieën. 
Schölte (1980) heeft de uitgangspunten van Blumer, Glaser en 
Strauss en Denzin vergeleken met de Nederlandse "bijbel" van de 
gangbare methodologie: De Groot's Methodologie (1961). Deze komen 
beiden kortweg op het volgende neer: de feiten als uitgangspunt, 
met daarnaast een algemene leidende gedachte; de empirische cyclus 
van het kennisverwervingsproces ; de fasen van exploratie en 
analyse; het koppelen van de aard van de gegevens (kwalita-
tief/kwantitatief) aan het onderzoeksdoel; als algemeen doel van het 
kennisverwerkingsproces: generaliserende theorievorming. Over de 
algemene uitgangspunten van de methodologie van Blumer с. s. 
konkludeert Schölte dan ook dat zij een bijna exakte kopie vormen 
van die van De Groot (Schölte, 1980, p . 160). 
De verschillen komen naar voren wanneer het gaat om het specifieke 
onderzoekdeel: blijft de onderzoeker staan bij een interpreta tief-
beschrijvende theorie (idiografisch) van het perspektief van de 
betrokkenen op de sociale situatie of gaat het om een verklarende 
theorie, waarvoor dit perspektief een deel van het 
onderzoeksmateriaal vormt (de rest van het onderzoeksmateriaal is 
gebaseerd op vragen vanuit het perspektief van de onderzoeker). 
De eerste theorievorm (interpretatief-beschrijvend) kan bij Blumer 
c .s . eventueel gezien worden als fase in het theorievormingsproces 
gezien (zie Glaser en Strauss) het gaat hen om theorie in de tweede 
zin (Blumer, 1969, p . 140/141; Glaser en Strauss, 1967, p . 31, p . 
114). 
Niet in de uitgangspunten, maar in de onderzoeksprocedures die 
voorgestaan worden liggen de verschilpunten tussen de gangbare 
methodologie en het symbolisch interaktionische onderzoek. Ik kom 
hier op terug bij de bespreking van de kritiek op het 
onderzoeksmodel van Glaser en Strauss. Het gaat hier om de nadruk 
op enerzijds kontroleerbaarheid van de werkwijze (gangbare 
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methodologie) en anderzijds geloofwaardigheid van het produkt 
(symbolisch interaktionisme). In het eerste geval wordt de invloed 
van de onderzoeker zoveel mogelijk beperkt door gestruktureerde en 
gestandaardiseerde werkwijzen, in het tweede geval staat een open 
benadering, met veel vrijheid en kreativiteit van de onderzoeker 
voorop. Dat in het laatste geval de onderzoeker niet zomaar wat doet 
en dat het onderzoeksproces stapsgewijs en volgens regels verloopt, 
is het onderwerp van dit boek. In de volgende hoofdstukken zal ik 
dit belichten aan de hand van het onderzoeksprojekt waarbij de 
werkwijze van Glaser en Strauss als methodische leidraad heeft 
gediend. 
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NOTEN BIJ HOOFDSTUK 2. 
1) Dit hoofdstuk heb ik grotendeels gebaseerd op mijn bijdragen aan 
de bundel "fenomenologisch onderzoek van de samenleving". 
2) Een goed leesbare verhandel ing over de grondleggers en de 
basisideeën met be t rekk ing tot he t symbolisch interaktionisme is 
Zijderveld (1973). De ideeën van Mead, Cooley, Thomas, 
Znaniecki zijn vooral ui tgewerkt in de vorm van sociale 
psychologie. Systematische verhandel ingen zijn bijv. Cardwell 
(1971) en Charon (1979). Lindesmith, S t r a u s s , Denzin (1975) is 
meer sociologisch ger ich t (in hun termen: "sociological social 
psychology") . Als sociologisch perspekt ief is he t symbolisch 
interaktionisme gesche ts t door Blumer (1969). Het 
toepassingsgebied wordt duidelijk in bijv. Schwartz en Jacobs 
(1979) en in de bundels van Douglas (1970) en Steinert (1973); 
verschi lpunten met de ethnomethodologie komen hier ook aan de 
orde . Kritische besprekingen zijn te vinden in Habermas (1970), 
Rock (1979) en Meltzer, Pe t r a s , Reynolds (1975). 
Belangrijke ui twerkingen zijn bijv. he t werk van St rauss ( o . a . 
1969) m . b . t . " ident i te i t" , van Becker (o . a . 1973) over 
"e t ike t t e r ing" , van Goffman over " in te rak t ie" (o . a . 1959, 1963, 
1969) en "be t eken i s s t ruk tu ren" (1975, zie ook Verhoeven, 1983, 
die versch i lpunten met Blumer aangeef t ) . Nederlandse 
toepassingen zijn o .a . Schuyt (1972), Zijderveld (1971), De Jong-
Gierveld (1980). 
Garfinkel (1967) en Cicourel (1973) zijn belangri jke werken m . b . t . 
de ethnomethodologie, maar moeilijk leesbaar . Veel beter is da t 
he t geval met Mehan en Wood (1975). Een overzicht is de bunde l 
van Weingarten е . a . (1976). 
De relatie met de fenomenologie wordt besproken door Coenen 
(1975) en Baross (1979). 
De methodische konsekwenties van het symbolisch interaktionisme 
komen aan de orde bij Blumer (1969), Cicourel (19G4), Glaser en 
St rauss (1967). Een systematische b e s p r e k i n g en uitwerking is 
Denzin (1970a). Meer op technieken ger ichte werken zijn o . a . 
Denzin (1970b), Douglas (1976), McGall en Simmons (1969), 
Lofland (1971), Schatzman en S t r a u s s (1973), Spradley (1979, 
1980). 
3) Daarbij moet men oppassen om op g r o n d van eenvoudig te 
k o n s t a t e r e n verschil len in taalgebruik iets te konkluderen over de 
denkprocessen die zich afgespeeld hebben om die taaluitingen te 
p r o d u c e r e n . Dit is een centraal thema geweest in de 
sociolinguïstiek onder andere aan de hand van he t werk van Basil 
Berns te in . Berns te in , op zoek naar een verk lar ing voor he t 
ger inge schoolsucces van kinderen uit he t lager milieu stootte op 
grote verschil len in taalgebruik . Deze 'oppervlakte ' verschillen in 
taalgebruik (soorten zinnen, gebru ik van onpersoonlijke 
voornaamwoorden; abs t rak t i egraad) ve rk laa rde hij uit het gebru ik 
van verschil lende taalkodes. Bij de " res t r i c t ed code" (vooral door 
de lagere milieus gebru ik t ) heeft het individu beperkte keuze 
mogelijkheden uit het formele taalsysteem, wat ook beperkingen 
inhoudt voor het kognitieve en sociale funkt ioneren. De 
"elaborated code" (meer gebru ik t in hogere milieus) is gebaseerd 
op grote keuzemogelijkheden uit he t formele taalsysteem, een 
gedifferent ieerde spreekwijze, die de kognitieve ontwikkeling 
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begunstigt en beter aansluit bij de eisen van het 
onderwijssysteem. Uit linguistisch onderzoek blijkt echter dat deze 
relatie tussen taal-kode en spreekwijze niet zo simpel ligt (zie 
Lenders e.a. , 1978). Daarbij komt dan nog dat de schriftelijke 
invulling op zich tot verschillen zal leiden (zie Hyman, 1954). 
4) Glaser en Strauss ("Discovery", p . 100) geven aan dat hun 
konstant vergelijkende methode op enkele punten verschilt van de 
methode van analytische induktie. Met name het toetsen van het 
bestaan en de universaliteit van de kausale relaties, wat via de 
analytische-induktie procedure gebeurt, ontbreekt als doel bij de 
konstant vergelijkende methode. 
Echter, zoals Denzin (1970a, p . 196) konstateert, wordt 
analytische induktie vaak gebruikt om definities te ontwikkelen 
van begrippen, die bepaalde verschijnselen moeten beschrijven. 
Universaliteit is dan niet zozeer het doel: het gaat erom via 
"theoretical sampling" een passende omschrijving te krijgen. Voor 
universaliteit is aanvullend statistical sampling noodzakelijk. Zo 
opgevat past analytische induktie goed in de benadering van 
Glaser en Strauss (zie hoofdstuk 5). 
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HOOFDSTUK 3 . HET ONDERZOEKSPROJEKT 'MILIEUSPECIFIEKE 
SOCIALISATIE'. 
§ 1. Inleiding. 
De ui twerking van kwalitatieve onderzoeksprocedures s tond in de 
afgelopen jaren in mijn onderzoekswerkzaamheden op het sociologisch 
ins t i tuut cent raa l . Van he t begin af aan is het de bedoeling geweest , 
om aan de l i t e ra tuur ontleende globale u i tgangspun ten voor een 
dergelijke werkwijze via een prakt ische toepass ing in onderzoek tot 
een meer u i tgewerkte procedure te ontwikkelen. Het konkre te 
onderzoek dat zich aandiende is ui tgegroeid tot he t projekt 
milieuspecifieke socialisatie waarin met name de g rounded theory-
benader ing van Glaser en St rauss de methodische leidraad is 
geweest . In dit projekt werk ik samen met Peter van de r Kley van 
de afdeling Onderwijssociologie. Het projekt is begin 1976 g e s t a r t . 
Voor de inhoudelijke vraagstel l ing van he t onderzoek (zie volgende 
paragraaf) ontbraken op dat moment de methodische ins t rumenten ; de 
methodisch-theoret ische ach te rgrond van waarui t deze vraagste l l ing 
geformuleerd was sloot aan bij mijn onderzoeksbezigheden. 
In die tijd werkte ik aan een inventar isa t ie van kwalitatieve 
procedures (waaruit uiteindelijk hoofdstuk 1 voortgekomen is) met 
name toegespits t op methodische u i tgangspun ten en werkwijzen in de 
in terpre ta t ieve sociologie. Ik was niet als enige bezig met dit 
onderwerp: in 1975 had ik ge ïn te resseerden weten te verzamelen in 
een landelijke werkgroep rond dit onderwerp . Naast l i t e ra tuur 
werden ervar ingen besproken met de toepassing van dergelijke 
procedures in onderzoek. Uiteindelijk heeft dit geleid tot een bundel 
over methodisch-theoret ische u i tgangspunten en de methodologie van 
stromingen in de in terpre ta t ieve sociologie (zie V . d . Hout e . a . 
(1980), Fenomenologisch Onderzoek van de Samenleving) en de 
oprichting van een werkgemeenschap voor in terpre ta t ief sociaal-
wetenschappelijk onderzoek. In 1976, bij de aanvang van he t 
onderzoeksprojekt , had ik echter nog niet een dergelijk overzicht 
over dit t e r re in . Toen was ik vooral bezig de werkwijze in he t 
onderzoek van symbolische interakt ionisten te rekonstrueren, door 
onderzoeksverslagen grondig door te nemen en te p roberen deze te 
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koppelen aan meer algemene methodische literatuur uit deze richting. 
Met name het werk van Anselm Strauss (onderzoek met Becker, Geer 
en Hughes: Boys in White; onderzoek met Glaser: Awareness of 
Dying; onderzoeksstrategie met Glaser: Discovery of Grounded 
Theory; en met Schatzman: Field Research: strategies for a natural 
sociology), was een bron om aanzetten tot zo'n rekonstruktie (ook 
van onderzoek van andere interaktionisten) te kunnen formuleren en 
te verbinden met de globale methodische richtlijnen van Blumer. 
De centrale plaats die participerende observatie inneemt in dit soort 
onderzoek was de konkrete aanleiding voor de samenwerking bij de 
start van het projekt milieuspecifieke socialisatie. Als 
"verkenningsfase"' voor een studieprojekt was een periode van 
participatie in de schoolklas gepland: aan welke methodische 
richtlijnen moest de onderzoeker zich houden? Een antwoord op een 
dergelijke vraag staat niet op zich: het onderzoeksdoel en de 
theoretische optiek achter de probleemstelling bepalen mede wat de 
onderzoeker moet doen. In de gedachtenwisseling hierover heeft de 
gefundeerde theorie-benadering van Glaser en Strauss een centrale 
plaats gekregen als onderzoeksstrategie. 
In hoofdstuk 2 heb ik een globdle omschrijving gegeven van de 
werkwijze van Glaser en Strauss. Die omschrijving komt ongeveer 
overeen met de inzichten die ik had aan het begin van het 
onderzoeksprojekt in 1976. Juist door de toepassing hiervan in het 
projekt milieuspecifieke socialisatie heb ik de gefundeerde theorie-
benadering verder kunnen ontwikkelen. In hoofdstuk 4 zal ik 
uitgebreid weergeven hoe we daarbij te werk zijn gegaan. In 
hoofdstuk 5 zal ik op basis van deze ervaringen en een 
literatuurstudie m.b. t . het gebruik van en de kritiek op deze 
werkwijze een uitgewerkte "reconstructed logic" van de gefundeerde 
theorie-benadering presenteren. Voor een goed begrip van deze 
beide hoofdstukken zal ik in dit hoofdstuk een globale schets geven 
van de inhoud en het verloop van het onderzoeksprojekt. 
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§ 2. De inhoudelijke vraagstelling. 
De belangrij'kste optiek waarmee vanuit de onderwijssociologie de 
institutie onderwijs is benaderd, is die van de maatschappelijke 
ongelijkheid (voor een uitgebreide bespreking van dit onderwerp 
verwijs ik naar het proefschrift van Peter van der Kley (1983), т . п . 
hoofdstuk 4.2). De institutie onderwijs is op twee manieren met het 
systeem van maatschappelijke ongelijkheid verbonden. Enerzijds geeft 
het onderwijs dat je gevolgd hebt in principe toegang tot bepaalde 
maatschappelijke posities. Globaal gesproken betekent een verschil in 
gevolgd onderwijs een verschil in toekomstmogelijkheden. Deze 
allokatie-funktie van het onderwijs zorgt voor een verschil in 
toekomstkansen. 
Anderzijds kan gelet worden op de deelname aan de verschillende 
vormen van onderwijs. Dan kan gekonstateerd worden dat de 
deelname van leerlingen uit verschillende sociale milieus aan de 
diverse vormen van voortgezet onderwijs niet evenredig is. Ook zijn 
er verschillen wat betreft deze deelname tussen jongens en meisjes. 
De kansen binnen het onderwijssysteem zijn dus ook niet gelijk. 
Beide processen wijzen erop dat via de institutie onderwijs de 
bestaande maatschappelijke ongelijkheid in een volgende generatie 
wordt gereproduceerd (zie Wesselingh ( r e d . ) , 1979). 
Het empirisch onderwijssociologisch onderzoek is met name gericht op 
de beschrijving en verklaring van de ongelijke deelname aan het 
(vervolg-) onderwijs. De dominante stroom in het onderzoek naar 
deze problematiek maakt gebruik van kwantitatieve 
analyseprocedures. Dat hangt samen met het beleidsperspektief van 
waaruit probleemstellingen werden geformuleerd: er werd gevraagd 
om harde cijfers en om manipuleerbare variabelen, waarvan de 
meetbare effekten kwantitatief kunnen worden uitgedrukt om hun 
relevantie te bepalen. In dit perspektief is de belangrijkste 
afhankelijke variabele "schoolsukses", waarvan men de variantie 
probeerde te verklaren met behulp van variabelen die 
schoolkenmerken indiceren (vgl. Coleman, 1966; Jencks, 1972; Van 
Heek, 1968). Het geringe sukses van deze studies heeft de aandacht 
gericht op datgene wat in bovengenoemd perspektief noodzakelijk als 
"black box" werd opgevat: de alledaagse schoolse interaktieprocessen 
die schoolsukses in procesmatige zin produceren (vgl. Richer, 1975). 
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Deze wending van variabelen- naar proces-onderzoek hing samen met 
een verandering in de optiek vanwaaruit de ongelijke deelname werd 
geanalyseerd. Niet de leerlingen of het milieu waar ze vandaan 
kwamen, maar wat er op school gebeurt komt in het centrum van de 
belangstelling te staan. De school wordt niet meer opgevat als een 
neutraal socialisatie-instituut dat de kinderen sorteert naar hun 
mogelijkheden, juist het aktieve karakter van dit sorteerproces, de 
selektie, wordt benadrukt. Binnenschoolse processen moeten 
bestudeerd worden om hun milieuspecifieke werking te kunnen 
achterhalen. 
In een eerste poging dit te onderzoeken werd aansluiting gezocht bij 
de kommunikatieve interaktietheorie van Krappmann (1972). In deze 
theorie wordt gewezen op het belang van de ontwikkeling van 
kommunikatieve vaardigheden, die het individu nodig heeft om aan 
interaktieprocessen deel te nemen. Vanuit deze theorie zou de 
ongelijke deelname aan het onderwijs te wijten zijn aan een "milieu-
breuk": . . . "arbeiderskinderen worden in het basisonderwijs 
uitgeselekteerd of trekken zich terug uit schoolse situaties vanwege 
een breuk tussen het ouderlijk milieu, waarin de primaire socialisatie 
plaats vindt, en de school, het institutionele milieu, waarin de se-
kundaire socialisatie voor een groot deel plaats vindt. De breuk 
tussen deze milieus zou daarop neerkomen dat in de school de 
kommunikatie- en interaktieprocessen op zo'n wijze zijn 
gestruktureerd dat met name arbeiderskinderen moeite hebben om de 
vaak tegenstrijdige verwachtingen ten aanzien van schools rolgedrag 
te verwerken en te verbinden met ervaringen en verwachtingen die 
in vroeger situaties (met name het gezin) een belangrijke rol hebben 
gespeeld" (V.d. Kley, 1983, p . 4). 
In het kader van zijn stage-onderzoek probeerde Willem Zijlmans het 
schoolse selektieproces vanuit deze optiek te benaderen. De 
bedoeling was een observatieschema te maken dat bij de theorie van 
Krappmann aansloot om de schoolse interaktie- en 
kommunikatieprocessen te onderzoeken. In de "verkenningsfase" van 
dit stage-onderzoek, waarin enige tijd in de klas werd geobserveerd, 
bleek al snel de kloof tussen het konkrete klassikale gebeuren en de 
abstrakte theorie van Krappmann. Maar tevens werd duidelijk dat het 
interpreteren van de gebeurtenissen in termen van milieuspecifieke 
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selektie mogelijk moest zijn In dit stage onderzoek werd de nadruk 
verlegd van de theorie (een empirische uitwerking van de theorie 
van Krappmann) naar de empirie- nauwkeurig verslag leggen van wat 
er in de schoolklas gebeurde. Daarbij ging het er met om de 
miheubreuk te onderzoeken in termen van verschillen in 
persoonhjkheidsontwikkeling waarop de school al of met adekwaat 
inspeelt, maar om de schoolse normen te achterhalen op grond waar­
van leerlingen gewaardeerd worden Het gaat er dan om: hoe deze 
normen doorwerken in de organisatie van de schoolse interaktie, hoe 
verschillen tussen leerlingen worden gedefinieerd en gerealiseerd en 
hoe verschillen in handelen in de alledaagse schoolse werkelijkheid 
worden tot ongelijkheden (V.d Kley e a , 1977, ρ 8). 
Daarmee had de vraagstelling van het onderzoeksprojekt 
milieuspecifieke socialisatie vorm gekregen Wij zijn geïnteresseerd in 
de manier waarop in alledaagse mteraktieprocessen in de schoolklas 
mechanismen werkzaam zijn, die uiteindelijk de milieu- (en ook 
sekse-)specifieke selektie van leerlingen tot gevolg hebben We gaan 
er vanuit dat alledaagse mteraktieprocessen in schoolklassen met 
toevallig verlopen ze vinden plaats binnen het kader van de 
strukturerende aktiviteiten van mensen die binnen de institutie 
onderwijs hun beroep uitoefenen 
De vraagstelling van het onderzoekprojekt heeft twee aksenten : in 
eerste instantie willen wij beschrijven wat er zoal elke dag in de klas 
gebeurt, d w z op welke manier de alledaagse interaktie in de 
schoolklas wordt georganiseerd Vervolgens willen we nagaan in 
hoeverre selektie als produkt van deze alledaagse 
schoolklasinterakties kan worden opgevat Een meer op verklaring 
gerichte vraag dus. Het stageprojekt kreeg het karakter van een 
proef onder zoek, waarbij met name het nauwkeurig vastleggen van wat 
er m de schoolklas gebeurde centraal stond 
§ 3 De opzet van het proef onderzoek 
De keuze voor onze onderzoeksstrategie hebben wij al eerder als 
volgt verantwoord (zie Wester en V.d Kley, 1981). De vraag hoe 
men interakties kan onderzoeken, zowel naar inhoud als naar vorm 
van de kommumkatie is geen nieuwe vraag Binnen de sociale 
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wetenschappen zijn instrumenten voorhanden die bestudering van 
Objekten van de interaktie in de onderwijsleersituatie mogelijk maken. 
Echter, het onderzoek op basis van bestaande observatieinstrumenten 
(zie de overzichten in Simon en Boyer, 1968, 1970) zoals bijv. de 
zogenoemde interaktie-analyse (met name het observatiesysteem van 
Flanders) heeft ondanks het grote aantal weinig bijgedragen aan het 
begrip van wat zich afspeelt in schoolklassen (Delamont en Hamilton, 
1967, p . 5; Gage, 1972, p . 3; Veenman, 1978, p . 11). De kritiek is 
terug te voeren op de aard van de redukties die gepleegd worden 
t .a .v . de alledaagse schoolklasinteraktie: 
1. alleen uiterlijk юагпеетЪааг gedrag: wat de interaktie 
bijvoorbeeld reduceert tot de rol c.q. doceerstijl van de 
leerkracht (Hettema e.a. , 1973. 
2. alleen 'objektieve' kwantitatieve data: reduktie tot de 
oppervlaktestruktuur van de interaktie; de intenties van de 
interaktiedeelnemers worden weggelaten. 
3. gebrekkige theoretische onderbouwing van de kategorieën. De 
manieren om te kategoriseren zijn ontwikkeld zonder enige 
referentie naar de leerkrachten of de klas (Morrison, 1975, p . 
113). 
Met name de kritiek van Richer op het gangbare observatie-
onderzoek in schoolklassen is hier van belang: alleen die variabelen 
worden naar het waarnemingsinstrument geoperationaliseerd die 
vooral volgens de onderzoeker relevant zijn. Dit verklaart dan ook 
waarom achteraf dit soort onderzoek zo weinig resultaat oplevert: het 
zegt meer over de assumpties van waaruit onderzoekers vertrekken 
dan over de interaktie zelf. Omdat de empirische toetsing van die 
assumpties niet geleid heeft tot een adekwaat konseptueel schema dat 
een richtsnoer zou kunnen zijn voor onderzoek, zijn de resultaten 
van dit soort onderzoek ook niet kumulatief (vgl. Richer, 1975, p . 
390). 
Bij de start van het onderzoek hadden wij dus behoefte aan een 
onderzoeksstrategie waarmee wij relevante begrippen konden 
ontwikkelen om de schoolse interaktie te beschrijven. De strategie 
meenden we te vinden in de 'grounded-theory' benadering van Glaser 
en Strauss, een keuze die, zo bleek later, ondersteund wordt door 
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Richer (1975, p . 3 9 5 ) . Het proefonderzoek beoogde bij te d ragen 
aan: 
1. meer zicht op processen die zich binnen de school afspelen, in 
he t bijzonder de vorm en inhoud van kommunikatie- en 
in terakt ieprocessen in de k las . 
2. meer mzicht in hoever re (elementen van) deze processen een rol 
spelen in de milieuspecifieke selektie die de school p leegt . 
Gezien de ger inge kennis over de processen en met name wat bet ref t 
het milieuspecifieke effekt daarvan , is gekozen voor een zo open 
mogelijke benader ing . Het onderzoek s t eun t vooral op video-opnamen 
van het alledaagse klasgebeuren ; daarnaas t worden een aantal 
gegevens van de school, interviews met de lee rkrach t en de ouders 
en tes ts van de k inderen gebruikt als ach te rg rondgegevens voor de 
analyse van de in te rak t ie . 
De gegevens hebben be t rekking op een ee rs te klas van een lagere 
school. Vooraf aan de periode van de video-opnamen is in totaal 5 
weken gepar t ic ipeerd in de k las . De h ier opgedane kennis omtrent 
wat er zoal gebeu r t in de klas , waar de k inderen zitten en hoe men 
in de diverse lessen te werk gaa t , is geb ru ik t als algemene 
achtergrond voor de keuzen van de opnamen. Dit was echter ook 
belangrijke informatie bij de analyse van de op video vastgelegde 
interakt ie . 
De video-opnamen zijn gemaakt met behulp van twee 
onopvallende - aan de muur beves t igde - camera s die voor de 
opnamen moesten worden ingesteld ; voor het geluid waren 
verspre id in de klas vijf mikrofoons opgehangen. Buiten de 
klas werd het opnemen van beeld en geluid geregeld , waarbij 
zich eveneens keuzeproblemen voordeden die zijn opgelost door 
het hanteren van enkele kri ter ia van pragmatische aa rd : 
- de camera-instell ing moet het mogelijk maken om duidelijk 
zicht te houden op aktiviteiten die typerend zijn voor 
lessituaties die te verwachten zijn op g rond van de opgedane 
ervar ing met het normale verloop van he t k l a sgebeuren ; 
- de instelling van de camera's moet het mogelijk maken om 
voor tdurend zicht te blijven houden op wat er in de klas als 
geheel plaats v ind t , m.a .w. wordt een van de camera's 
gebruikt om een bepaald gedeelte van de klas in het oog te 
houden dan moet de andere camera meer een totaalbeeld geven ; 
- de camera-instelling" moet zo zijn dat in de loop van de 
opnameperiode van het merendeel van de leerlingen opnamen 
beschikbaar komen ; 
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- verder werden er op basis van de ervaringen van degene die 
al enige tijd voorafgaande aan de opnamen had kennis gemaakt 
met het klasgebeuren keuzen gemaakt voor camera-instellingen 
die volgens zijn verwachtingen gebeurtenissen te zien zouden 
geven die daarvoor al vaker waren opgetreden. 
In ieder geval was het duidelijk dat er voor moest worden 
gewaakt om opnamen te maken waarbij van het totaalgebeuren 
te weinig te zien zou zijn. Zo moesten opnamen waarbij maar 
enkele leerlingen in het beeld werden gehouden, aangevuld 
worden met beelden waarbij meer een totaalindruk van het 
klasgebeuren zou worden gegeven. 
In totaal zijn toen op 30 videobanden zo'n 25 uur klas-interaktie 
vastgelegd. 
In dezelfde periode mei-juni 1976 zijn aanvullende gegevens 
verzameld, die als achtergrond konden dienen voor de analyse van 
de videobanden. 
- Met de leerkracht is een uitvoerig vraaggesprek gehouden over de 
onderwijspraktijk, eigen ervaring daarin, kontakten met ouders en 
kollega's, kortom alles wat met de beroepsperspektieven van de 
leerkracht te maken heeft. Een zelfde gesprek is gehouden met het 
schoolhoofd gericht op de professionele opvattingen binnen het 
team van leerkrachten. 
- Met de leerkracht is gesproken over de kinderen door gebruik te 
maken van de grid-techniek van G. Kelly (1955) waarmee de 
dimensies worden achterhaald op grond waarvan de leerkracht de 
leerlingen beoordeelt. 
- Van de leerlingen zijn de schoolbeoordelingen overgenomen en de 
resultaten van een leestest die op de school wordt gebruikt om de 
vorderingen van de leerlingen te bepalen. Deze gegevens verwijzen 
naar de schoolprestaties van de leerlingen. 
- De leerlingen is een IQ-test afgenomen (de zgn. E.L.I.) en een 
konsentratie-test (Boudon-Wiersma-test). Beide dienen als 
vergelijkingsmaat om de schoolprestaties van de leerlingen en de 
beoordeling door de leerkracht. 
- Met de ouders is een uitvoerig vraaggesprek gehouden over de 
materiële situatie in het gezin, de vrijetijdsbesteding, opvattingen 
over opvoeding en onderwijs, over de school en het 
socialisatiegedrag in het gezin. 
Voor een uitgebreide bespreking van deze gegevens verwijs ik naar 
tussentijdsverslag I van het projekt: V.d. Kley e .a . , 1977; In zijn 
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proefschrift is Peter van der Kley uitgebreid ingegaan op de analyse 
van het subkultureel milieu, en van Kelly's grid; (zie V.d. Kley, 
1983). 
In het verloop van dit stage-onderzoek zijn de procedures ontwikkeld 
om de videobanden te analyseren. Eerst ging het daarbij vooral om 
de "ontwikkeling" van interaktiepatronen en het globaal uitschrijven 
van scènes uit videobanden (1977). Vervolgens werd een procedure 
ontwikkeld om de videobanden systematisch te protokolleren (1978). 
In hoofdstuk 4 zal ik uitgebreid op deze procedures ingaan. In deze 
jaren was het onderzoek nog een gezamenlijke aktiviteit van het 
gehele projektteam waarbij de meeste tijd werd gestoken in de 
pogingen tot een systematisch protokolleren van de videobanden. De 
ideeën ontstaan op grond van het ontwikkelen van voorlopige 
benoemde interaktiepatronen hebben geleid tot diverse 
vervolgonderzoeken. 
§ 4. Het vervolg: •verschillende deelonderzoeken. 
Het proefonderzoek was wat de analyse-aktiviteiten betreft sterk 
gericht op de ontwikkeling van de kategorieën voor de beschrijving 
van het alledaagse klasgebeurcn. Allengs kwam er ook meer interesse 
voor de inhoudelijke analyse van dit klasgebeuren gericht op 
verklaring voor het milieuspecifieke verloop van het selektieproces. 
In diverse stage-onderzoeken konden nieuwe richtlijnen voor 
vervolganalyses worden uitgeprobeerd. Het is hier niet de plaats om 
al deze pogingen op hun waarde te schatten. Achteraf kunnen echter 
hoofdlijnen aangegeven worden die de samenhang van de 
werkzaamheden illusteren. 
1. De patronen-analyse. 
Het deelonderzoek "de patronen-analyse" bouwt rechtstreeks voort op 
de werkzaamheden in het proefonderzoek. De daar ontwikkelde en 
voorlopig benoemde interaktiepatronen (in projekt-jargon kortweg 
patronen genaamd) waren naar verwachting sterk gebonden aan de 
betreffende onderzochte schoolklas. Via de universitaire 
onderzoekspool is een vervolgonderzoek gerealiseerd, dat door Willem 
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Zijlmans wordt uitgevoerd. Doelstelling van dit sterk methodisch 
geformuleerde vervolgonderzoek was de voorlopig ontwikkelde 
begrippen (die typische interaktiepatronen beschrijven) verder uit te 
werken door vergelijkende analyses in andere situaties. 
In 1979/1980 zijn daartoe in twee andere eerste klassen gegevens 
verzameld op ongeveer gelijke wijze als in het proef onderzoek. In 
deze schoolklassen zijn video-opnamen gemaakt in het begin en aan 
het eind van het schooljaar. Over het schooljaar verspreid zijn er 
gesprekken gevoerd met de leerkracht over de onderwijsideeën en 
over de kinderen, de schoolbeoordelingen zijn doorgenomen; er zijn 
interviews met de ouders van de leerlingen en we hebben de 
leerlingen tests afgenomen. Nieuw zijn enkele vraaggesprekken met 
de leerkrachten aan de hand van scènes uit het videomateriaal. 
De drie klassen verschillen onderling sterk. In het eerste geval ging 
het om frontaal onderwijs, een van de nieuwe klassen betrof een 
montessorischool waar in kleine groepen werd gewerkt; bij de derde 
case werd gewerkt met niveau-groepen; in tegenstelling tot de twee 
andere klassen was deze klas naar milieu ook meer homogeen 
samengesteld: voornamelijk kinderen van handarbeiders. 
Dit deelonderzoek zal in de loop van 1984 afgerond worden. Het 
produkt van dit onderzoek zal een observatie-instrument zijn 
waarmee gegevens omtrent de interaktie in schoolklassen kunnen 
worden verzameld gericht op onze vraagstelling: de mechanismen in 
de alledaagse schoolklasinteraktie die een milieuspecifieke werking 
hebben m.b. t . het selektieproces. 
2. Het beurten-onderzoek. 
De analyse van het verloop van de interaktie was in de eerste fasen 
van het patronen-onderzoek vooral gericht op de grote nadruk en de 
systematiek waarmee de leerkracht de orde in de klas probeerde te 
realiseren of te herstellen. Het eerste systematisch onderzochte 
fenomeen in de patronen-analyse (ik kom daar in hoofdstuk 4 op 
terug) had echter een les-karakter: na een reeds goed bevonden 
antwoord moet een aantal leerlingen dat antwoord nog eens herhalen. 
In de les-fasen van de schoolse interaktie neemt het verschijnsel 
'beurt ' een centrale plaats in. De beurt hebben betekent dat een 
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leerling door een v r aag te beantwoorden, mondeling of in 
opdrachtvorm, een bi jdrage lever t aan de voor tgang van de l e s . Dit 
is een zo 'natuurl i jke ' vorm van schoolse in terakt ie da t wij daar 
aanvankelijk weinig aandacht aan geschonken hebben . Het fenomeen 
herhalen heeft ons op he t spoor gebrach t van mogelijk inhoudelijke 
verschillen tussen b e u r t e n . Wat voor funktie heeft dit herhalen en 
wie krijgen zo'n b e u r t toegewezen? Uit een ee rs te analyse bleek dat 
het louter nazeggen vooral gebeurde door slechte p r e s t e e r d e r s , die 
overigens voornamelijk uit he t lager milieu kwamen. Niet opletten was 
voor andere leerl ingen de aanleiding ook zo'n b e u r t te kr i jgen: op 
deze wijze werden zij weer bij de les b e t r o k k e n . 
Om verschil len tussen beur ten op he t spoor te komen heeft Peter van 
der Kley een open analyse ui tgevoerd op 96 beu r t en op grond 
waarvan verschi l lende beurtvormen konden worden ondersche iden . 
Daarmee werd de mogelijkheid geopend om ook een sys temat isch-
kwantitatieve analyse uit te voeren over de op de videobanden 
vastgelegde b e u r t e n . Een deel van de schoolse in terakt ie kan a ldus 
via de beur ten-ana lyse worden onderzocht wat he t onderzoeksveld is 
geweest van met name Peter van der Kley. (Ik ga in de volgende 
hoofdstukken niet v e r d e r op de beu r t en -ana lyse i n ; voor een 
ui tgebreide beschri jving verwijs ik naar zijn proefschr i f t : Van der 
Kley, 1983). 
3. Het stromenland-onderzoek. 
De beide voorgaande deelonderzoeken zijn s t e rk gebasee rd op 
ontwikkelde Produkten in het proef onderzoek. Zij konden in vervolg-
onderzoeken tot ins t rumenten worden u i tgewerk t , als min of meer 
afgezonderde b roks tukken rond een begr ip in het g ro t e r geheel van 
de vraags te l l ing . 
Het proefonderzoek heeft daarnaast geleid tot ontwikkeling van 
samenhangende ideeën over de wijze waarop de alledaagse 
schoolklasinteraktie met het milieuspecifieke k a r a k t e r van he t 
selektieproces. Die samenhang is verwoord in de 
"s t romenland"-hypothese : de klas is niet een geheel waarvan de leer-
lingen als gelijken worden behandel t , maar bes taa t ui t groepen 
leerlingen die als onderscheiden stromen hun k a r r i è r e door he t 
schoolsysteem doorlopen. In hoofdstuk 4 kom ik op deze ideeën 
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terug. Hier moet benadrukt worden dat het ging om ideeën, die 
weliswaar een samenhangend perspektief op de vraagstplling boden, 
maar waarvan de elementen nog nader uitgewerkt moesten worden. 
Instrumentontwikkeling en voorlopige toetsing van de stromenland-
hypothese stond centraal in een 6-jarig vervolgonderzoek waarvoor 
subsidie werd aangevraagd bij de stichting voor onderzoek van het 
onderwijs (SVO). Onder andere het open, exploratieve karakter van 
de analyse stond honorering (van deze en ook volgende aangepaste 
versies van de aanvrage) in de weg. 
De stromenland-hypothese is richtsnoer geweest voor verschillende 
deelanalyses: 
- het centrale begrip schoolse identiteit kreeg een nadere 
operationele invulling door uitvoerige analyse van de GRID-
gegevens (zie Van der Kley, 1983. hoofdstuk 6). 
- de perspektieven van de leerkrachten op de onderwijspraktijk, 
voor een deel ontwikkeld door de socialisatie in hun opleiding en 
voor een deel ontwikkeld uit hun ervaringen op de werkplek. Een 
eerste onderzoek naar deze perspektieven is uitgevoerd door Ellen 
Hijmans na een sekundaire analyse van alle gesprekken met 
leerkrachten (zie Hijmans, 1982). 
- vanuit de selektie-optiek is een exploratieve analyse uitgevoerd op 
het verloop van de schoolse interaktie. Daartoe heeft Hijmans 
onderzocht hoe elke leerling in achtereenvolgende scènes in de 
interaktie werd betrokken. Met name verschillen in behandeling 
van onderscheiden groepen leerlingen stonden centraal. Dit heeft 
geleid tot de formulering van een aantal mechanismen waarmee 
milieu (en ook sekse)specifieke selektie wordt gerealiseerd. In de 
beurtverdeling, in het hanteren van orderegels en in de 
behandeling van foute antwoorden blijken systematische verschillen 
tussen groepen leerlingen voor te komen (zie Hijmans, 1980). (Het 
beurten-onderzoek kan analytisch opgevat worden als een 
uitwerking van het beurtverdelingsmechanisme). 
In stageprojekten is met deze exploratieve analyses verder gewerkt. 
Een nog braak liggend terrein is het onderzoek van het schoolse 
zelfbeeld, de zelf-identiteit van de leerlingen als tegenhanger van de 
door de leerkracht gehanteerde schoolse identiteit. Stapsgewijs zijn 
zo al enkele instrumenten voor dit deelonderzoek ontwikkeld, 
waardoor subsidiering in de toekomst een grotere kans lijkt te 
maken. 
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4. Het IQ-test-model. 
Bij het onderzoek naar schoolsukses fungeren verschillen in 
"intelligentie" (c .q . vaardigheden, of kapaciteiten van leerlingen) als 
belangrijke verklarende variabele, dan wel als objektief kriterium om 
de school als selektie-instituut te beoordelen. Intelligentietests 
worden gebruikt als prediktieve instrumenten: zij voorspellen als het 
ware Schoolsukses: dit geldt met name voor het basisonderwijs. De 
validiteit van instrumenten ter meting van de intelligentie wordt 
vooral aan dit voorspellend vermogen getoetst (zie ook De Groot, 
1961). In de zin van verklarende variabele hebben wij de IQ-test in 
ons onderzoek echter niet gebruikt. 
De IQ-score is door ons in eerste instantie gebruikt als 
vergelijkingsmaat voor de schoolbeoordeling. Leerlingen werden 
door ons als overgewaardeerd beschouwd als de 
schoolbeoordeling hoger is dan de IQscore (beide weergegeven 
op een 7-puntsschaal). Onderwaardering is dan een lagere 
beoordeling dan verwacht op grond van de IQ-score. Op grond 
van een eerste analyse van dit materiaal gelet op de samenhang 
met de sociale achtergrond, formuleerden wij de hypothese . . . 
leerlingen uit de "hogere" regionen van de beroepsstratifikatie (zijn) met name "goed" presterende en overgewaardeerde 
leerlingen, terwijl leerlingen uit de 'lagere' regionen vooral de 
'slecht presterende en ondergewaardeerde leerlingen zijn (Van 
der Kiev en Wester, 1978, p . 68). In het onderzoek van 
Meynen (1982) blijkt dat dit inderdaad op grote schaal 
gekonstateerd kan worden. 
Onze huiver om intelligentie als verklarende variabele in het 
onderzoek op te nemen hangt daarmee samen dat wij niet in de val 
wilden lopen om bij voorbaat de schuld van (gering) schoolsukses bij 
de kinderen te zoeken. 
Dit gevaar is onlangs nog eens scherp geformuleerd door Neisser, 
die "vader" van de kognitieve psychologie (Neisser, 1983). Zijn 
redenering komt in het kort op het volgende neer. Wat intelligentie 
precies is zal ons blijven ontgaan, het is nu eenmaal niet iets 
konkreets wat we direkt kunnen bestuderen. Intelligentie moet 
daarom in natuurlijke settings bestudeerd worden aan de hand van 
natuurlijke gedragingen, waarin zij een rol speelt (Blumer zegt 
precies hetzelfde over intelligentie als "sensitizing concept", 1969, p . 
31) bijvoorbeeld het verschil tussen experts en beginners op bepaald 
gebied (het schakers-onderzoek van De Groot (zie Jongman, 1968) is 
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hiervan een voorbeeld). De oplossing van Edwin Boring 
("intelligentie is wat intelligentie-tests meten") heeft ertoe geleid dat 
niet meer serieus gekeken is wat die tests nu werkelijk meten. 
Een gevolg is de zogeheten deficiet-hypothese: de opvatting dat laag 
scorende kinderen een of ander tekort hebben. Vanzelfsprekend zijn 
er individuele verschillen in hoe goed mensen schrijven of rekenen 
en dergelijke; maar degenen die minder presteren hebben daarom nog 
geen ziekte onder hun leden. Rekenproblemen vragen om meer 
rekenonderwijs, leesproblemen om meer leesonderricht. IQ-tests 
worden gebruikt om te selekteren, te ziften, mensen toe de bedelen 
aan beroepen of vakken. Maar dat IQ-tests in maatschappelijke 
behoeften voorzien, betekent nog niet dat ze een uniek aspekt van 
ons verstand meten. Tot zover Neisser. 
De sterke samenhang tussen IQ-test en schoolsukses zegt (dus) niet 
louter iets over de leerlingen: het zegt des te meer over de 
onderwijsleersituatie of wel school-relevant gedrag. Wat voor 
verschillen worden eigenlijk gemeten door de IQ-test met tijd-limiet? 
Onderzoek van de moderne testtheorie laat zien dat het niet gaat om 
verschillen in vaardigheden (kompetenties van leerlingen) maar om 
kwantitatieve verschillen t . a .v . vaardigheden, met name snelheid en 
nauwkeurigheid. Deze verschillen voorspellen schoolsukses en dus 
zijn dit belangrijke aspekten voor het selektie-onderzoek (zie voor 
een uitgebreide verhandeling over het IQ-test-model: Pinxteren, 
1980). 
Een eerste uitwerking van dit onderzoek is de ontwikkeling van een 
model waarmee de schoolloopbanen van leerlingen kunnen worden 
gesimuleerd op basis van hun skore op de snelheids- en 
nauwkeurigheidsfaktor en met diverse variabelen die de 
onderwijsleersituatie typeren (bijv. schoolbeoordeling, 
leerkrachtperspektieven, beurtverdeling) als specificerende mecha-
nismen. 
Het IQ-test-model-onderzoek is sterk verbonden geweest aan de 
werkzaamheden van Harry Pinxteren (en wat het simulatiegedeelte 
betreft de bijdragen van Geert Nijland) en staat na zijn vertrek 
minder centraal in het projekt. De verdere ontwikkeling is sterk 
afhankelijk van deskundigheid op het gebied van het simula tie-
onderzoek. 
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§ 5. Terug naar de rode draad. 
In de vorige paragrafen heb ik kort weergegeven wat de inhoudelijke 
vraagstelling is van het projekt milieuspecifieke socialisatie en van de 
ontwikkelingen daarin. Die schets is nodig om de volgende 
hoofdstukken te kunnen volgen waarin op onze werkwijze zal worden 
ingegaan. Het gaat daarbij zoals gezegd om de konkrete wijze waarop 
wij de globaal omschreven gefundeerde theorie-benadering van Glaser 
en Strauss (zie hoofdstuk 2, § 4) hebben toegepast. Met name 
betreft dit de werkzaamheden in het proefonderzoek en in de 
vervolgonderzoeken patronen-analyse en (deels ook) stromenland. De 
onderverdeling in proef- en deelonderzoeken zal daarbij niet meer 
aangehouden worden. De verschillende onderzoeken zijn immers 
uitwerkingen binnen dezelfde vraagstelling. In die vraagstelling heb 
ik twee aksenten gelegd: de beschrijving van de manier waarop de 
alledaagse interaktie wordt georganiseerd en de verklaring van 
selektie als produkt van alledaagse schoolklasinterakties (zie hiervoor 
§ 2). Bij het patronen-analyse onderzoek ligt het aksent op de 
eerste vraagstelling, bij het stromenland-onderzoek op de tweede 
vraagstelling, beide in het verlengde van het proefonderzoek. 
Voorzover rond deze vraagstellingen de gefundeerde theorie-
benadering als strategie is gebruikt zal dat in het volgende 
hoofdstuk aan de orde komen. 
Hiermee moge duidelijk zijn dat in het projekt milieuspecifieke 
socialisatie niet alleen gebruik is gemaakt van een kwalitatieve 
benadering zoals die van Glaser en Strauss. De veelheid van 
gegevens rond bepaalde aspekten van de vraagstelling stelde ons in 
staat tot systematisch kwantitatieve analyses. In het proefschrift van 
Peter van der Kley is daarvan verslag gedaan (Van der Kley, 1S83). 
In ons onderzoeksprojekt valt duidelijk te onderkennen dat 
kwalitatieve en kwantitatieve analyses op elkaar kunnen voortbouwen. 
Via kwalitatieve analyses kunnen begrippen en daarbij horende 
instrumenten ontwikkeld worden, die een getalsmatige meetprocedure 
mogelijk maken ; of er kunnen hypothesen geformuleerd worden die 
ook in kwantitatieve zin getoetst kunnen worden. Kwantitatieve 
analyses kunnen achterliggende strukturen bloot leggen (bijv. de 
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faktor-analyse van de grid-gegevens) waardoor kwalitatief relevante 
onderscheidingen aangebracht kunnen worden (bijv. schoolidentiteit 
in de zin van "goede" en "slechte" leerling) dan wel 
overzichtgegevens voortbrengen die tot diepergaand kwalitatief 
vervolgonderzoek aanleiding geven. De nadruk op de kwalitatieve 
kant van het onderzoeksprojekt zoals dat uit dit boek misschien naar 
voren komt mag dan ook niet zodanig geïnterpreteerd worden dat ik 
kwantitatieve analyses per definitie afwijs. Dat is niet het geval en 
het is ook niet in overeenstemming met de opvattingen van Glaser en 
Strauss (zie "Discovery", hoofdstuk 8). In principe kan hun 
procedure ook op kwantitatieve gegevens worden toegepast. Dit 
hebben we in ons onderzoek echter sporadisch toegepast (zie 
volgende hoofdstuk). 
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HOOFDSTUK 4. METHODISCHE EN THEORETISCHE VERWIKKELINGEN 
BIJ DE TOEPASSING VAN DE ONDERZOEKSOPVATTINGEN VAN 
GLASER EN STRAUSS. 
§ 1. Inleiding. 
In het onderzoeksprojekt milieuspecifieke socialisatie, dat ik in het 
vorig hoofdstuk globaal heb gepresenteerd, hebben de methodische 
opvattingen van Glaser en Strauss als voornaamste richtsnoer voor 
onze onderzoeksstrategie gefunktioneerd. In dit hoofdstuk zal ik 
aangeven hoe deze opvattingen op verschillende momenten zijn 
toegepast. Dit betekent dat ik dieper en gedetailleerder in zal gaan 
op dit onderzoeksprojekt, waarvan de deelonderzoeken overigens nog 
niet zijn afgesloten. Dat laatste hoeft echter geen bezwaar te zijn: 
niet wat er uit komt, maar hoe we te werk zijn gegaan staat hier 
centraal. Dit zal vergeleken worden met de werkwijze zoals die door 
Glaser en Strauss is voorgesteld, om na te gaan welke problemen 
zich hierbij voordoen. 
Een belangrijke funktie in die werkwijze hebben de memo's waarin de 
onderzoeker op elk moment in het onderzoek methodische of 
theoretische overdenkingen vastlegt. De memo's van ons 
onderzoeksprojekt zijn een belangrijke bron voor het materiaal van 
dit hoofdstuk. Daarnaast heb ik gebruik gemaakt van andere 
Produkten die uit dit projekt zijn voortgekomen: vier tussentijdse 
verslagen, diverse (versies van) onderzoeksaanvragen, artikelen en 
het proefschrift van Peter van der Kley dat voor een deel als vijfde 
tussentijdsverslag opgevat kan worden. De methodische en 
theoretische ontwikkelingen in het onderzoeksprojekt milieuspecifieke 
socialisatie zijn via dit materiaal te rekonstrueren. 
Ik geef in dit hoofdstuk niet een strikt chronologische beschrijving 
hiervan. Bij de presentatie van het projekt in het vorig hoofdstuk 
heb ik gewezen op twee aksenten in de vraagstelling: enerzijds 
beschrijven hoe de alledaagse interaktie in de schoolklas wordt 
georganiseerd, anderzijds de op verklaring gerichte vraag in 
hoeverre selektie als produkt van die alledaagse schoolklasinteraktie 
kan worden opgevat. De uitwerking hiervan geschiedde na verloop 
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van tijd in de in het vorige hoofdstuk aangegeven deelonderzoeken 
die in de tijd gezien gezamenlijk oplopen. In dit hoofdstuk zal ik de 
beide aksenten in de vraagstelling apart bekijken. In paragraaf 1 
geef ik de uitgangspunten weer waarmee het projekt is gestart. In 
paragraaf 3 en 4 ga ik in op de beschrijvende vraagstelling: twee 
fasen in de ontwikkeling van het instrument ter beschrijving van de 
schoolklasinteraktie worden daar gepresenteerd. In paragraaf 5 geef 
ik in een tussenbalans weer welke stappen nog genomen moeten 
worden om het instrument te voltooien. Daarbij spelen 
ontwikkelingen rond de selektie-vraagstelling een rol: deze zullen in 
§ 6 worden weergegeven. In § 7 zal ik aan de orde stellen in 
hoeverre de diverse deelprojekten hebben geleid tot het doel van de 
werkwijze van Glaser en Strauss: een gefundeerde theorie. In 
paragraaf 8 zal ik onze toepassing van deze werkwijze evalueren. 
Om misverstanden te vermijden wijs ik tenslotte op het volgende. Dit 
hoofdstuk kan niet gezien worden als inhoudelijk verslag van de 
vorderingen binnen het projekt 'milieuspecifieke socialisatie". De 
resultaten van de onderzoekingen in dat projekt komen hier (bijna) 
niet aan bod. (1) De nadruk ligt hier op de pogingen de 
onderzoeksopvattingen van Glaser en Strauss toe te passen. Het te 
evalueren resultaat in dit hoofdstuk is de mate waarin de gezochte 
gefundeerde theorie inderdaad ontwikkeld is. Onze pogingen om dat 
te bereiken leveren inzicht op met betrekking tot de problemen die 
de gefundeerde theorie-benadering in de toepassing kan opleveren. 
De konklusies van dit hoofdstuk hebben dan ook betrekking op de 
toepassing van deze benadering en zullen in de uitwerking ervan (in 
hoofdstuk 5) een rol spelen. 
§ 2. Uitgangspunten van het projekt milieuspecifieke socialisatie. 
Het methodische richtsnoer in het onderzoeksprojekt wordt gevormd 
door de ideëen van Glaser en Strauss. In memo 12 (oktober 1976) 
staan deze ideëen als volgt weergegeven: 
"Aan het begin van het onderzoek wordt gebruik gemaakt van 
globale inzichten ("sensitizing concepts"), die door 
voortdurende konfrontatie met de werkelijkheid substantieel 
worden gemaakt en verscherpt in de definiëring. Een 
belangrijke werkwijze daarbij is de konstante vergelijking: 
wanneer men in het onderzoek op het spoor gekomen is van 
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belangrij'ke elementen voor een theorie, gaat men op zoek naar 
nieuwe gevallen, die de eerdere bevindingen kunnen 
verscherpen, bevestigen of korrigeren. Dit voortdurend zoeken 
naar vergelijkingsgevallen heeft de funktie van zowel toetsing 
als ontwikkeling van de theorie. Dit vergelijkingsproces £:?.at 
net zo lang door tot geen nieuwe inzichten worden verkregen. 
Op deze wijze kunnen theorieën ontwikkeld worden die, zonder 
tussenkomst van een spekulatief operationaliseringsproces, een 
empirische vulling hebben (zie bv. hun theorie over de 
'besefskontekst'). Een onderdeel van deze werkwijze ligt in de 
maatschappelijke relevantie van dergelijke theorieën: dergelijke 
'grounded theories' zijn meteen ook 'substantive' dat wil 
zeggen zij zijn gebaseerd op in de sociale werkelijkheid 
voorkomende interaktiegebieden en hebben dan ook inhoudelijke 
relevantie: zij geven inzicht aan de participanten in deze 
interaktiesituaties. Door vooral gebruik te maken van kwalita-
tieve gegevens (betekenisvolle gegevens voor de participanten) 
krijgt de onderzoeker een dermate voeling met het 
onderzoeksveld, dat hij de 'grounded' theorie kan formuleren 
en aan de participanten (als toetsingsinstantie) kan 
voorleggen: keert de geobserveerde werkelijkheid als 
betekenisvolle werkelijkheid bij de participanten terug". 
Gekonstateerd wordt verder dat deze werkwijze niet zodanig is 
geformaliseerd dat ook de alledaagse onderzoekshandelingen die bij 
de werkwijze passen, in "kookboeken" zijn op te zoeken. Daarbij 
komt dat voorzover de werkwijze is toegepast, dit voornamelijk 
gebeurd is via participerende observatiestudies (vgl. Glaser en 
Strauss, 1967). In ons geval echter wilden we een nauwkeurige 
analyse van de schoolse interaktie plegen door deze interaktie op 
video vast te leggen en vervolgens te analyseren. De principes van 
Glaser en Strauss werden aangepast om als leidraad te kunnen 
dienen voor deze analyse van de videobanden. 
Een belangrijke eis aan de onderzoeker is dat men in nauw kontakt 
moet staan met hetgeen men wil bestuderen. De voortdurende 
kontakten die de onderzoeker aldus heeft met het onderzoeksobjekt 
maken het mogelijk dat men begrippen ontwikkelt die bij de 
onderzochte situatie passen. 
In ons onderzoek werd dit niet zo vertaald dat de onderzoeker 
participeert aan het klasgebeuren en zoveel mogelijk omgaat met 
leerkracht en leerlingen. Ons ging het aanvankelijk vooral om een 
naiíwfceiirigre beschrijving van de schoolklasinteraktie : wat gebeurt er 
precies; de videobanden staan centraal. De voortdurende kontakten 
met het onderzoeksveld, belangrijk om de betekenisverlening van de 
betrokkenen te achterhalen, zijn beperkt tot het voortdurend 
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terugdraaien van videobanden. Om daarnaast zoveel mogelijk van de 
klas te weten te komen is vooraf aan de video-opnamen 5 weken in 
de klas geparticipeerd en zijn diverse gegevens verzameld bij de 
leerkracht en de (ouders van de) leerlingen. Later zijn die op het 
videomateriaal betrokken (zie hoofdstuk 3.3). 
Een belangrijk uitgangspunt in het onderzoek is dus de nadruk op 
de nauwkeurige beschrijving van de interaktie :de analyse van de 
gebeurtenissen op de videobanden staat in het onderzoek (en dus 
ook in dit verslag) centraal. De uitgangssituatie van deze analyse 
bestond uit 30 videobanden van 25 uur schoolklasinteraktie 
opgenomen in school 1 (zie hoofdstuk 3.3), met als enige extra 
informatie om in de analyse te gebruiken de aantekeningen uit de 
participatieperiode. De andere gegevens verzameld bij school 1 
kwamen pas later beschikbaar voor de analyse van de videobanden. 
Een ander principe van de werkwijze van Glaser en Strauss is dat 
men uitgaat van globale inzichten ('sensitizing concepts') die in het 
verloop van het onderzoek worden uitgewerkt. Dit betekent dat men 
de globale inzichten van te voren schetst en hun uitwerking in het 
verloop van het onderzoek nagaat. In ons onderzoek zijn die begin-
ideëen te situeren in de algemene gezichtspunten waarmee we het 
veld benaderen. 
Die gezichtspunten zijn echter van verschillend 'niveau'. Allereerst 
hebben wij als onderzoekers verbonden aan bepaalde vakgroepen met 
ieder eigen onderzoekservaringen en belangstellingen een eigen 
"optiek" vanwaaruit een bepaalde vraagstelling "intuïtief" wordt 
benaderd. Dit soort algemene begin-ideëen heb ik weergegeven in 
hoofdstuk 3, § 1 en § 2. 
Specifieker komen deze ideëen naar voren als het gaat om de 
gegevensverzameling. Wij hebben ervoor gekozen zo breed mogelijk te 
werk te gaan: "alles" wat wij konden verzinnen wat relevant leek 
voor de vraagstelling werd meegenomen. Daarbij werden van te voren 
globale begrippen geschetst met betrekking tot de school 
(interaktieprocessen in de klas, leerkrachtperspektieven, leerplan en 
methodes, achtergrondkenmerken van de school) en de sociale 
achtergrond van de leerlingen (wijk-buurtkenmerken, arbeidssituatie 
en opleiding ouders, specifieke gezinskenmerken, "milieubreuk" 
d.w.z . betrokkenheid bij school) als leidraad voor de 
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gegevensverzameling. Dit heeft vervolgens geleid tot diverse vormen 
van gegevensverzameling (zie hoofdstuk 3.3): schoolkenmerken 
(schoolhoofdinterview), de schoolklasinteraktie (vastgelegd middels 
de videobanden), opvattingen van de leerkracht over de 
onderwijspraktijk (interview), hoe de leerkracht tegen elk kind 
aankijkt (via gridtechniek van Kelly), de schoolprestaties van de 
kinderen (rapporten), testgedrag van de kinderen (IQ-test; 
konsentratie-test), opvattingen van het gezin m.b. t . opvoeding, 
onderwijs, vrije tijd, socialisatiegedrag, milieu-achtergrond van het 
kind (interview met ouders). 
Ook voor de analyse van de videobanden gericht op de beschrijving 
en verklaring van het verloop van de schoolse interaktie hebben we 
specifieke begin-ideëen gehad. In tussentijdsverslag I (najaar 1977) 
zijn deze als volgt aangegeven: 
a. de regels die de interaktie sturen, zorgen voor een min of meer 
patroonmatig verloop van de interaktie; 
b . deze patroonmatigheid kan opgevat worden als een min of meer 
samenhangend geheel van afzonderlijke patronen; 
c. een patroon kan worden opgevat als een min of meer afgrensbare 
struktuur van handelingen tussen interaktoren, en bestaande uit 
meerdere interaktiesekwenties; 
d. patronen doen zich min of meer regelmatig voor afhankelijk van 
de kontekst (bijv. een les-, onderwerp- of situatiekontekst) ; 
e. deze patronen kunnen opgevat worden als empirische realisaties 
van de funkties, die het onderwijs i .e . de school heeft te 
vervullen ; 
f. daarom is ook de nadruk op de rol van de leerkracht begrijpelijk: 
hij fungeert als scharnierpunt tussen de funktievervulling van de 
institutie onderwijs en de alledaagse schoolpraktijk; 
g. verwacht mag worden dat regels en patronen zullen variëren 
naargelang de didaktisch uitgangspunten verschillen; 
h. (m.b.t . milieuspecifieke selektie) de betekenis van deze patronen 
als kontekst voor de leerprestaties van leerlingen uit de 
onderscheiden sociale milieus kan worden onderzocht door analyse 
van welke leerlingen, hoe vaak, in welke zin, in welk patroon 
voorkomen. 
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Wij' waren dus op zoek naar interaktiepatronen, de typische wij'ze 
waarop de interaktie verloopt in de schoolsituatie als kontekst. De 
wijze waarop leerlingen daarin voorkomen, zo verwachtten wij, kan 
iets meer zicht geven op de manier waarop het alledaagse 
selektieproces verloopt. In de volgende paragrafen zal ik weergeven 
hoe wij de werkwijze van Glaser en Strauss hebben toegepast op de 
analyse van de videobanden. 
§ 3. De patronen-analyse fase 1: het ontdekken en benoemen van 
patronen. 
De in § 2 uitgeschreven specifieke ideëen rond interaktiepatronen 
waren uitgangspunten voor de projektdeelnemers om videobanden te 
bekijken op zoek naar interaktiepatronen. Het team bestond toen uit 
vijf deelnemers die elk enkele uren per week (gem.8) besteedden aan 
het bekijken van videobanden (2) en bespreken van de ervaringen in 
projektvergaderingen. Doel van de besprekingen was "ontdekkingen" 
van de projektdeelnemers te ontwikkelen tot beschrijvingen van 
interaktiepatronen. 
In deze fase kan men de volgende stappen in onze werkwijze 
onderscheiden : 
1. Bij het ontwikkelen van patronen werd uitgegaan van de 
globale inzichten die door individuele waarnemers werden 
opgedaan bij het bekijken van enkele videobanden. Het 
bekijken van videobanden ging geheel ongeordend. ledere 
waarnemer ging in eerste instantie zelf enkele videobanden 
bekijken met de vraagstelling als uitgangspunt en gericht op 
interaktie-patronen. Dergelijke globale inzichten komen naar 
voren doordat de individuele waarnemer een bepaalde scène op-
valt, bijvoorbeeld omdat een scène vaker voorkomt of omdat de 
scène als 'typisch' te interpreteren is. Zo viel het een van de 
observanten op dat in de wiskundeles soms de opdracht 
gegeven werd om het antwoord te herhalen dat een ander kind 
al gegeven had. De reden van dat herhalen werd niet 
duidelijk: het betreffende kind deed gewoon met de les mee. 
Zo'n globaal inzicht met betrekking tot een scène werd 
uitgeschreven in een memo aan de hand van het voorbeeld 
waarop het gebaseerd was. Dit memo werd aan de leden van 
het onderzoeksteam gegeven. 
2. Het gezamenlijk bekijken van de betreffende scène door het 
onderzoeksteam werd gebruikt om de beschrijving van de scène 
in het memo te kon troleren en eventueel te korrigeren. Tevens 
was dit aanleiding om een eerste notie van een patroon te 
formuleren. 
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Een belangrijk onderwerp in deze eerste besprekingen is het aan de 
hand van de voorbeelden inhoud geven aan het richtinggevende 
('sensitizing') begrip "interaktiepatroon". In memo 13 (november 
1976) wordt daar op in gegaan. Bij' een interaktiepatroon (voortaan 
kortweg 'patroon' genoemd) gaat het erom een stukje les te 
beschrijven als een handeling van de deelnemers. Het gaat er dus 
niet om zo'n stukje les te karakteriseren bijvoorbeeld in de zin van 
een bepaald type relatie tussen de deelnemers (een voorbeeld hiervan 
is: "afhankelijkheidsrelatie", dat in het begin werd geformuleerd). 
Een patroon moet gebeurtenissen beschrijven als handelingen; een 
typering in de zin van het "optreden" van begrippen is niet 
voldoende. 
3. De bespreking van zo'n scène was aanleiding om elders (op 
dezelfde of op een andere videoband) naar een overeenkomstige 
scène te zoeken. Het Overeenkomstige' werd in eerste 
instantie door de individuele waarnemer bepaald. Door enkele 
overeenkomstige scènes met elkaar te vergelijken was de 
waarnemer in staat de scènes in voorlopige vorm als 'patroon' 
beschrijven; waar op gelet werd was dus hoe de interaktie 
verloopt. 
Individuele waarnemers formuleren dus een begrip dat een 
interaktiepatroon aangeeft; deze formuleringen werden in 
groepsverband besproken, waarbij ook videovoorbeelden gezamenlijk 
werden bekeken. 
Om een adekwate bespreking van de voorlopige beschrijving van de 
patronen te garanderen, wordt een patroon door de waarnemer op 
een bepaalde manier beschreven. De waarnemer moet verschillende 
aspekten van de scène bespreken door vanuit vier 'ingangen' het 
patroon te beschrijven. In memo 13 (november 1976) zijn deze als 
volgt aangegeven. 
- Het omschrijven van het patroon. 
Het omschrijven van het patroon geschiedt op de wijze 
waarop we een gebeurtenis zouden beschrijven aan iemand 
die er niet bij is geweest (en er ook niet professioneel erin 
geïnteresseerd is) . Het is een beschrijving van het type: en 
toen gebeurde er dit, en toen dat. Hier drukken we ons 
zoveel mogelijk uit in alledaagse taal, maar in strikt 
beschrijvende zin. 
- 107 -
Deze ingang is van belang voor ons doel de patronen zo dicht 
mogelijk bij de sociale realiteit te laten aansluiten. Bij het 
voortdurend bekijken van de videobanden is het gevaar groot dat de 
waarnemer eerder ziet (wat men wil zien) dan kijkt (wat er 
gebeurt) . 
- De interpretatie van het patroon. 
De ingang voor de interpretatie van het patroon ligt in het 
gezichtspunt dat het patroon een geheel vormt van 
handelingen van mensen in een kontekst. Het patroon wordt 
hier benoemd in motivationele, intentionele termen: de 
handelingen hadden een bedoeling, ze vormen een geheel en 
hangen samen met de kon tekst (opstelling van de groep, 
aard van de lesstof, etc.) en ze hebben als patroon ook 
konsekwenties. In de beschrijving van de interpretatie 
kunnen begrippen (theoretische termen) voorkomen, maar 
vooral komen erin voor: typen, mechanismen, perspektieven 
van de betrokkenen. 
Deze ingang is van belang voor ons doel aan te sluiten bij de 
betekenisverlening van de betrokkenen. Dit moet dus ook in de 
patronenbeschrijving worden opgenomen. 
- De verbinding met theorie. 
Deze beschrijving is bedoeld als een theoriebeschrijving. Het 
bespreekt een stuk "theorie" zoals die uit literatuur bekend 
is. Is deze beschrijving zodanig dat de konsekwenties ervan 
kunnen worden doorzien, dan kan de theorie worden 
toegepast, d .w.z. kunnen voorbeelden ervan worden 
beschreven. In dit geval kan een patroon als voorbeeld 
worden opgevat en verder worden beschreven in termen van 
dit stuk theorie. De uitgangsvraag voor deze 
beschrijvingsingang is dus: hoe zou het patroon eruit zien 
als het een voorbeeld was van dit begrip, of deze theorie. 
Via deze ingang wordt aansluiting gezocht met de literatuur. Door 
het uitgangspunt van globale begrippen en het afzien van uit 
begrippen en theorieën afgeleide observatiekategorieën missen de 
patronen in eerste instantie een theoretische lading. 
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- De herkenbaarheid van het patroon. 
De herkenbaarheid van het patroon kan beschreven worden 
nadat ingang 1, de omschrijving van het patroon, zijn beslag 
heeft gekregen. De herkenbaarheid van het patroon is vooral 
bedoeld om anderen het patroon op te kunnen laten zoeken, 
om de reikwijdte ervan (over de verschillende videobanden), 
de afbakening ervan (wanneer het begint en eindigt), 
specifieke kenmerken en algemenere karakteristieken ervan 
aan te geven. De omschrijving van het patroon kan ge-
baseerd zijn op meerdere gevallen uit de banden, waardoor 
verschil moet worden gemaakt tussen wat er wel en wat er 
niet bij hoort. Het gaat hier dus vooral om een opsomming 
van karakteristieken, een opsomming van zaken waarop je 
moet letten bij dit patroon om het te herkennen in het 
materiaal. 
Deze ingang is in eerste instantie gericht op de andere leden van 
het onderzoeksteam: zij kunnen onder het bekijken van een stuk 
videoband scènes herkennen die "passen" bij een patroon dat door 
iemand voorlopig is geformuleerd. Uiteindelijk is dit ook de ingang 
vanwaaruit de patronen op operationeel niveau kunnen worden 
beschreven om te dienen als observatie-materiaal. 
Een voorbeeld hoe zo'n memo eruit ziet is het volgende (memo 39, 
februari 1977). Het is een voorbeeld van een memo behorend bij stap 
3 rond het formulepatroon. 
memo 39 
Het FORMULE-patroon. 
Omschrijving: het formulepatroon treedt op bij de uitwerking 
van opdrachten, welke daardoor op de volgende 
wijze geschieden: 
- eerst zeggen, dan doen 
- het antwoord op een bepaalde vraag is aan een 
bepaalde verwoording gebonden 
- er is een vaste volgorde van 
vragen/antwoorden. 
Herkenbaarheid: De herkenbaarheid is met bovenstaande 
omschrijving al gegeven, zij het dat het niet 
waarschijnlijk is, dat je de eerste keer op nieuwe 
banden, direkt in de gaten hebt dat het formule-
patroon optreedt. De herkenning zit hem nl. in 
de HERHALING, het steeds weer optreden van 
vaste formuleringen en van volgorde in 
vraag/antwoord-patronen. 
Interpretatie: Wat de voorbeelden betreft heb ik dit keer 
stukjes genomen uit de wiskundelessen, sommige 
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geven het patroon weer, andere geven juist blijk 
van verwarring bij de juf, omdat het patroon 
niet optreedt. Ook zijn er twee voorbeelden uit 
taallessen, maar misschien zijn dat niet eens de 
beste uit dat soort lessen: immers, de truuk om 
iets te kunnen DOEN is het eerst goed ZEGGEN, 
en dat komt nogal vaak in de taallessen voor 
(FFFFRRUUIITT, zie je het voor je)? 
Het typische van de formule nl. (ik heb het nu 
over de wiskundeformule) i s , dat deze bestaat 
uit grammaticale en interaktionele zetten, d.w.z. 
niet alleen de verwoording ligt vast, maar ook de 
volgorde van vraag/antwoord-kombinaties. 
Juf: 1. wat staat daar, 2. wat betekent 
dat, 3. en wat betekent basis x , 4. 
doe dat maar 
Leerling: 1. x , 2. basis x , 3. groepjes van χ 
maken. 
Alleen de openingszin van de juf kan 
wisselen, daar ze op het bord kan 
schrijven, met de doos bezig kan zijn, 
of met opdrachtpapier. 
Toegevoegd waren zeven uitgeschreven voorbeelden uit de 
videobanden nr. 4, 7, 13, 16 en 29. Hieronder volgt zo'n voorbeeld 
uit band 4 (de nummers vooraan slaan op de tellerstand van de 
videorecorder). 
Band 4. 















"Johan, wat heb ik er bij gezet? . . . 
" . . . basis 4 . . . 
"En . . . Jolanda . . . wat betekent basis 4? . 
• ( ? ) 
Wat moet je doen, als er staat: basis 4? . . . 
"4 groepjes gaan maken . . . 
"4 groepjes (omhoog) ??? 
(iemand onverstaanbaar) 
"Als je alleen maar onzin wil kletsen . . . 
(in de verte, erdoorheen) groepjes van 4 . . 
"Zeg het nog een keer" . . . 
"Groepjes van 4 maken" . . . 
"Ja, snap je het? . . . groepjes van 4 maken 
. . . Je kunt groepjes van 4 maken? . . . 
(tot de hele klas) Maak van die 10 rondjes 
groepjes van 4 . . . . 
Stap 3 in de ontwikkeling van patronen leidt dus 
patroonbesehrijvingen gebaseerd op meerdere voorbeeldscènes. 
tot 
4. Dergelijke eerste beschrijvingen van een 'patroon' werden 
vervolgens besproken in het team van onderzoekers die ook 
zelf als waarnemers optraden. Daarbij werd de eerste 
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beschrijving van zo'n patroon gekontroleerd op de scènes die 
door de individuele waarnemer waren uitgekozen als voorbeeld 
van het voorlopige patroon. In de diskussie over het 
voorlopige patroon en de daarbij behorende scènes 
(voorbeelden) werd vooral op twee zaken gelet, namelijk dat 
het patroon een zo 'feitelijk' mogelijke beschrijving opleverde 
van de gebeurtenissen in de betreffende scènes èn dat in de 
interpretatie van het patroon zo volledig mogelijk door de 
waarnemer werd geëxpliciteerd, welke kenmerken van het 
gebeuren aanwijzingen opleveren omtrent de door de be-
trokkenen gehanteerde situatiedefinitie. Op deze wijze werden 
in de diskussie mogelijke korrekties geformuleerd die op nieuwe 
voorbeelden van het patroon konden worden 'getoetst'. 
5. Na enkele malen aldus de eerste voorlopige formulering van het 
patroon met het videomateriaal gekonfronteerd te hebben, 
kwamen we tot een beschrijving van het patroon die was 
gebaseerd op overeenstemming tussen de verschillende 
waarnemers. 
Het produkt van deze eerste vijf stappen is memo 43 (maart 1977) 
waarin 10 interaktiepatronen werden beschreven en nog eens 7 
"aanzetten-tot-patronen" stonden genoemd. 
6. Met behulp van de voorlopig beschreven patronen werd gestart 
met het uitschrijven per observant van een videoband. Daarbij 
werden van de betreffende band stukjes beschreven (naar wat 
er gebeurde en wat er gezegd werd) welke met een patroon 
konden worden aangeduid. 
Een voorbeeld van zo'n les-protokol ontleen ik aan memo 51. Het is 
een stukje uit band 4, een rekenles. Ik heb dit stukje protokol 
gekozen omdat ik in de volgende paragraaf als voorbeeld van de 
verbeteringen in de wijze van protokolleren een stuk uit dit 
lesgedeelte presenteer. De nummers vooraan geven de tellerstand 










INSTRUKTIE (10 steentjes van een kleur) 
(wachten) 
wat staat daar Marieke? 
wat betekent dat? 
Thérèse, wat betekent basis 3? 
Sandra ga jij 'ns naar het bord 
Marita, zij doet het alleen 
st (niet voorzeggen) 
Petro, zeg na 
INSTRUKTIE 
Petro, wat staat daar? 
Jolanda, wat betekent dat? 
INSTRUKTIE (10 rondjes in groepjes van 4) 
INSTRUKTIE (nu gaan we ze weer tellen) 
Dergelijke beschrijvingen werden gemaakt van de banden 3, 4, 6 en 
7. 
7. De beschrijvingen van de videobanden aan de hand van 
dergelijke schema's van achtereenvolgend optredende patronen 
werden door het onderzoeksteam op videobanden gekontroleerd. 
Hierbij werd vooral gelet op de vraag of met behulp van de 
patronen de gebeurtenissen op de band goed van elkaar zijn af 
te bakenen, zowel wat betreft begin en eind van stukjes 
interaktie als wat betreft de inhoud van de patronen: hoort dit 
stukje interaktie bij dit patroon of bij het volgende patroon. 
Bij deze besprekingen kwam een belangrijk probleem naar voren dat 
direkt te maken had met het uitwerken van een patroon en met de 
inhoud van het "sensitizing" begrip in teraktiepa troon. Het bleek dat 
zowel hele lange stukken van het interaktieverloop als uiterst korte 
(een zin, enkele woorden) met een patroon werden aangeduid. Bij de 
korte fragmenten ging het meestal om stukjes interaktie die tijdens 
een langer lopend stuk interaktie voorkwamen en deze amper 
onderbraken. Ons probleem was nu dat een dergelijk kort fragment 
moeilijk vergeleken kon worden met andere langer durende 
fragmenten als voorbeeld van het patroon, hoewel zo'n fragment 
duidelijk als korte manifestatie van het patroon bij de omschrijving 
ervan past. We hebben ze aangeduid als "verwijzingen" naar een 
patroon wat in het protokol werd aangegeven door de patroon-naam 
tussen haakjes te plaatsen (zie band 4, nr . 375 wordt: 
(afspraken)). 
Dit probleem van het verschil tussen een patroon en een 'verwijzing 
naar' een patroon kon later opgelost worden toen we regels hadden 
ontwikkeld om te protokolleren en scènes in te delen (zie § 4). 
Belangrijk bij de besprekingen in stap 7 is dat het scène-idee 
(stukjes interaktie met een begin en een eind) een rol gaat spelen. 
8. Van de patronen zijn meerdere voorbeelden op deze banden met 
elkaar vergeleken, waarbij ook op het begin en het eind van 
een patroon werd gelet. Dit leidt tot verbeterde 
patroonbeschrijvingen (memo 74, mei 1977). 
9. Tevens bleek het noodzakelijk om de Protokollen (zie stap 6) 
beter uit te schrijven. In ieder geval moest "wat er gezegd 
werd" volledig worden uitgeschreven. Daardoor werd het 
mogelijk om veel nauwkeuriger patronen af te bakenen. In 
totaal werden negen videobanden op deze manier uitgeschreven 
en van de verbeterde patroonaanduidingen voorzien. 
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10. De op deze wijze uitgeschreven banden werden besproken. 
Ervaringen met het toepassen van de verbeterde patroon-
beschrijvingen werden uitgewisseld, voorbeelden werden met 
elkaar vergeleken, suggesties voor korrekties van de 
patroonbeschrijvingen werden bediskussieerd. Uiteindelijk 
leverde dit 19 patronen op waarvan de ingangen 'omschrijving' 
en 'herkenbaarheid' een op de voorbeelden passende 
beschrijving hadden gekregen (memo 100, augustus 1977). 
Deze 19 patronen zijn in te delen in patronen die met ORDE-
herstellen te maken hebben (centralisatie-patroon; arrangeren; 
dirigeren; ten voorbeeld stellen; afspreken; regeren is vooruitzien; 
loterij; preken; isolatie; wat nou weer) dan wel met LES-geven 
(V.O.T. = Vasthouden aan en Overtredingen tegen de 
Taakstruktuur; SUST = samen uit, samen thuis; herhaling; bevrij-
ding; instruktie; explikatie; reisleider-patroon; leuk allemaal 
meedoen; kringgesprekritueel) (voor een uitgebreide beschrijving zie 
bijlage 1 van tussentijdsverslag I: V.d. Kley e .a . , 1977). Met deze 
19 patronen konden de 9 videobanden goed beschreven worden. In 
feite is daarmee de eerste fase van de patronen-analyse afgesloten, 
wat ook blijkt uit het samenstellen van tussentijdsverslag I 
(december 1977). 
In de eerste fase zijn we bezig geweest om persoonlijke ontdekkingen 
(ideëen rond stukjes interaktie opgedaan bij het bekijken van 
videobanden) om te zetten in gedeelde beschrijvingen van het 
onderzoeksteam of in termen van Denzin: we hebben van persoonlijke 
ervaringen gedeelde betekenissen gemaakt (Denzin, 1980c: p . 454). 
Daarmee hebben de interaktiepatronen echter nog niet hun definitieve 
inhoud gekregen. 
Ten eerste zijn alleen de beschrijvingen via de ingangen omschrijving 
en herkenbaarheid ontwikkeld, terwijl de interpretatie- en theorie 
ingang zijn verwaarloosd. Wat de patronen betreft hebben we dus 
meer aandacht gehad voor de empirie (FIT = passend maken van de 
begrippen) dan voor de theorie. 
Ten tweede verwachtten wij dat een vergelijking met scènes uit de 
interaktie in andere klassen de inhoud en het aantal van de patronen 
nog zou kunnen veranderen. De patronen beschrijven de interaktie 
op enkele videobanden goed, maar hebben daarmee nog niet een 
algemeen karakter gekregen. Gelet op het grote aantal ORDE-
patronen zijn zij sterk gebonden aan de wijze waarop de leerkracht 
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deze klas organiseert. De patronen moeten dus opgevat worden als 
voorlopig ontwikkelde begrippen die ook op nieuwe situaties 'passend' 
gemaakt moeten worden om een algemene inhoud te krijgen m.b. t . 
schoolse interaktie. 
Een derde punt, waarom de patronen op dat moment nog niet 
definitief hun inhoud hebben, hangt samen met de wijze van 
vergelijken die we tot dan toe hebben toegepast. Het vergelijken was 
gekoppe.d aan de wijze waarop de videoband was uitgeschreven. 
Omdat dit protokolleren niet volgens vaste regels gebeurde (behalve 
"alles wat gezegd wordt") zijn de voorbeelden van patronen moeilijk 
vergelijkbaar. Er moest dus gewerkt worden aan een manier om 
vergelijkingen tussen patronen te kunnen maken. Dit is het 
onderwerp van de volgende fase. 
§ 4. De patronen-analyse: de vergelijkingsfase. 
De vergelijkingsfase heeft tot doel een systematische vergelijking uit 
te voeren van alle gevallen in diverse situaties waarin het voorlopig 
ontwikkelde interaktiepatroon voorkomt. Men gaat op zoek naar 
nieuwe gevallen die de eerdere bevindingen kunnen verscherpen, 
bevestigen of korrigeren, zoals Glaser en Strauss voorschrijven (zie 
§ 2). Dit zou men zo kunnen interpreteren dat de voorlopig 
ontwikkelde begrippen de ingang zijn om nieuwe waarnemingen te 
gaan doen in diverse situaties. In ons geval zou dat betekenen, dat 
wij op reeds verzameld videomateriaal en bij nieuw op te nemen 
videomateriaal in andere klassen, met de patronen als uitgangspunt 
zouden gaan zoeken naar nieuwe voorbeelden, die bij deze voorlopig 
ontwikkelde patronen passen. Na verloop van tijd zou een 
systematische vergelijking van alle gevallen die bij het voorlopig 
ontwikkeld patroon passen, aanleiding zijn het patroon een 
definitieve inhoud te geven, met o.a. ook een theoretische lading. 
Zo is de vergelijkingsfase in ons geval echter niet gelopen. Niet de 
patronen (als voorlopig ontwikkelde begrippen) maar de 
(uitgeschreven) videobanden zijn de ingang geweest voor de 
vergelijkingsfase. Voor uitgeschreven stukjes interaktie werd gezocht 
naar een erbij passend patroon. De totale beschrijving van de 
schoolklasinteraktie was voorop komen te staan bij de uitwerking van 
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de patronen. Het doel van de ontwikkeling van een gefundeerde 
theorie over schoolse interaktie en selektie was hierdoor wat uit het 
zicht geraakt. De vergelijking van patronen is dan ook pas na een 
omweg geschied namelijk nadat eerst al het oude en het nieuw 
opgenomen videomateriaal was uitgeschreven (protokollering) en van 
passende patroonaanduidingen voorzien (etikettering). Ik zal de 
stappen in de vergelijkingsfase dan ook bespreken in drie deelfasen 
die men kan onderscheiden gelet op de hoofdbezigheid in het 
patronen -analyse onderzoek in deze periode: 
- de protokolleringsfase waarin een wijze van protokollering van de 
videobanden werd ontwikkeld, zodat scènes uit de schoolklas-
in teraktie in hanteerbare vorm beschikbaar kwamen. 
- de etiketteringsfase waarin oude en nieuw te ontwikkelen patronen 
op de onderscheiden scènes werden toegepast en ontwikkeld. 
- de eigenlijke vergelijkingsfase waarin alle scènes die als voorbeeld 
van een (aangepast of nieuw) patroon gelden met elkaar werden 
vergeleken. 
Deze fasen zijn, op een overgangsperiode na (zie hieronder), 
uitgewerkt in het kader van het deelonderzoek patronen-analyse (zie 
hoofdstuk 3, § 4.1) dat door Willem Zijlmans wordt uitgevoerd. Het 
onderstaande is dan ook, op de protokolleringsfase na die nog een 
gezamenlijke aktiviteit was van het projektteam, grotendeels 
gebaseerd op de memo's uit het archief van het patronen-analyse 
onderzoek. 
§ 4.1. De protokolleringsfase. 
Zoals gezegd werd de eerste fase in de ontwikkeling van de 
interaktiepatronen afgesloten met het schrijven van 
Tussentijdsverslag I (december, 1977). De periode die hierop volgt 
beslaat een groot deel van 1978. We zouden dit een soort 
rekapitulatieperiode kunnen noemen. Onze bevindingen en onze 
werkwijzen werden gepresenteerd op de Onderwijsresearchdagen 
(voorjaar 1978) en verwerkt in een artikel (V.d. Kley en Wester, 
1978). Ervaringen werden uitgewisseld met andere onderzoekers van 
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de schooüdasinteraktie op een kolloquium met als titel ''Linguïstische 
und ethnomethodologische Analysen von Kommunikation in Schule und 
Hochschule" te Dusseldorf (juni 1978). Onze bijdrage is als 
tussentijdsverslag II uitgegeven (V.d. Kley, Wester, Zijlmans, 
1978). Als laatste produkt van deze periode werd het vervolgprojekt 
patronenanalyse geformuleerd in een aanvrage voor de on-
der zoekspool (en zou, na aanvankelijk succes, dat jaar geen 
doorgang vinden door het wegvallen van twee plaatsen). Twee 
belangrijke ontwikkelingen heeft deze periode opgeleverd: de opzet 
van het vervolgprojekt was geformuleerd en het richtinggevende 
begrip "patroon" kreeg meer inhoud. 
De probleemstelling van het vervolgprojekt was gericht op het 
ontwikkelen van een instrument ter bestudering van de schoolse 
interaktie op basis van de tot dan toe ontwikkelde patronen. De 
reikwijdte van de voorlopig ontwikkelde patronen zou worden 
vergroot door video-opnamen te maken van de schoolse interaktie in 
twee andere schoolklassen. 
De inhoud van het richtinggevende begrip "patroon" werd uitgewerkt 
door de noodzaak om aan anderen uit te leggen wat wij eigenlijk 
onder een interaktiepatroon verstaan. Het schrijven van artikelen en 
papers blijkt voor de verscherping van de formuleringen van belang. 
In tussentijdsverslag II (oktober, 1978, p . 7) werd de volgende 
omschrijving gegeven: 
"Samenvattend wordt hier onder een patroon verstaan een min 
of meer afgrensbare struktuur van handelingen tussen 
interaktoren: het patroon wordt in meerdere situaties 
gerealiseerd als scène. In een patroon wordt een beschrijving 
gegeven van het interaktionele gebeuren in de scène op basis 
van de definitie van de situatie die door de betrokkenen wordt 
gehanteerd. Daarbij gaat het niet om individuele situatie-
definities, maar om die welke richting geven aan het gebeuren 
en voor de betrokkenen als leidraad dienen. Daarmee wordt 
een kon tekst geschapen voor het handelen in deze situatie. In 
de meeste gevallen zal de leerkracht gezien zijn positie de 
definiërende instantie zijn, welke bepaalt wat de interaktionele 
orde is voor het handelen in de afzonderlijke scènes. . . . (de 
leerlingen) moeten daarom steeds in de schoolse definitie van 
de situatie gebracht en gehouden worden: patronen slaan op 
het definiëren en realiseren van de interaktionele orde in de 
school". 
Een belangrijk punt in deze rekapitulatie-periode was de ontdekking 
van het onderzoeksrapport van H. Mehan e t .a l . , waarin verslag 
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wordt gedaan van een vergeli jkbaar onderzoek (Mehan e t . a l . , 1976). 
Daarin was een manier van ui tschri jven van de in terakt ie opgenomen 
die d i rekt re levant bleek. Daarmee zijn we gekomen bij de ee r s t e 
s t ap in de protokolleringsf ase , he t gebru iken van he t 
protokolleringssysteem ui t dit onderzoek. 
1. Het protokoller ingssysteem van Mehan werd u i tgeprobeerd en 
u i tgewerkt . Aanvankelijk werd e r bij he t ui tschri jven van de 
videobanden van ui tgegaan dat elke waarnemer zoveel mogelijk 
van het (non- )ve rba le gebeuren in de bandbeschr i jv ing zou 
vas t leggen . Vooral 'wat gezegd werd ' en ve r s taanbaar was , 
werd vas tge legd . Daarnaast gebru ik te elke waarnemer zi jn/haar 
eigen manier om aan te geven 'wat er aan de hand i s ' . Dit 
leidde u i t e r aa rd tot verschillen in beschr i jv ingen, maar deze 
werden in gezamenlijke besprekingen aan de hand van he t op-
nieuw 'viewen' van de videoband gekor r igee rd . Het resu l taa t 
was een voor alle waarnemers aanvaardbare beschri jving van 
het gebeu ren : 
Fragment 1 (ont leend aan memo 107). 
Leerkracht: 'Eh, eh, hou 't nou 'ns rustig . . . ' (kinderen 
•worden onrustiger). 'Zo, eh -welke intelligente kinderen 
•waren al aan 't denken -wat er gedaan moest -worden?' ('ik -weet 
't', tellen, schrijven; iets stiller. Mar. steekt vinger op. Joh. 
ook). 'Zo, 't is er ...' (klapt in de handen). 'Kijk allemaal 
naar 't blad, op bladzijde 2 bovenaan, daar staat een 
beeldopdracht ' . 
Fragment 2 (ontleend aan memo 107). 
Leerkracht (tegen Mark): "Kun jij daar nou groepjes van vier 
gaan tekenen ja . . . doe dat 'ns . . . " (Robbie maakt een 
opmerking) " . . . eh . . . Robbie ... als ik jou nog een keer 
hoor dan gooi ik je straks eruit ... -we zouden het heel rustig 
houden ... een heleboel kindjes kunnen het al . . . van jou wil 
ik het ook zien . . . " (hard gefluister) ... "Patrick . . . " 
Leerkracht (tegen Mark): "Heel goed zeg kijk en weet 
je hoe -we dit nu noemen ... als -we er 'n kring omheen zetten" 
. . . (Michaela) heet zo'n ding " (Mich.: vierkant) ... 
(gelach in de klas) ... "Petro" ... (Pet.: ZMiijgt) . . . 
"Annemiek" ... (Ann.: een gesloten kromme) ... 
"Kijk 'f is 'n kromme lijn en hij is helemaal gesloten -want 
er zit geen gat meer in . . . dít noemen -we een gesloten kromme 
... -we hebben twee gesloten krommes". 
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Specifieke regels bij het uitschrijven van de videobanden werden nog 
niet gehanteerd: elke waarnemer had zijn eigen manier. In dit 
fragment is duidelijk dat wat de leerkracht zegt systematisch wordt 
bijgehouden, de reakties van leerlingen komen vaak voor in 
kombinatie met kommentaar van de waarnemer "(kinderen worden 
rustiger)". 
De eerste regel die systematisch werd gebruikt om protokoUen van 
het videomateriaal te maken hield in dat wij ons beperkten tot het 
beschrijven van de dominante kommunikatie. Dit hing samen met de 
hiervoor omschreven definitie van een patroon waarin de definitie 
van de situatie van de betrokkenen centraal staat. Deze definitie 
komt in de dominante kommunikatie tot uiting. 
Door het werk van Hugh Mehan et .a l . (1976) hebben wij dit 
uitgangspunt van de dominante kommunikatie uit kunnen werken naar 
een geschikte wijze van protokolleren. In hun studie van sociale 
organisatie van het kiasgebeuren hebben Mehan c . s . een methode 
ontwikkeld om de voortgaande kommunikatie in de schoolklas te 
'bevriezen' in sekwenties van bij elkaar horende spreekbeurten. Zij 
gingen uit van de meest typische schoolse interaktie: de leerkracht 
stelt een vraag aan een leerling, deze antwoordt en de leerkracht 
keurt dit antwoord al dan niet goed. In interaktionele termen: het 
Initiatief van de een levert een Reaktie van de ander op en de 
koppeling van initiatief en reaktie wordt door de eerste geëvalueerd. 
Deze IRE-regel geeft dus aan welke interaktionele handelingen als bij 
elkaar horend in het protokol moeten worden opgenomen. Niet alleen 
verbale maar ook non-verbale handelingen kunnen hierin worden 
meegenomen. 
Het grootste deel van het hiervoor weergegeven fragment 1 blijkt een 
ingekorte versie te zijn van de mteraktie, die eerst onnavolgbaar 
lijkt (en deels onverstaanbaar), maar vervolgens met de IRE-regel 
goed te rekonstrueren is (zie scène 1) . 
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Tijd Patroon Initiatie 
16,0 arrangeren LK zo we schrijven dus met potlood. 
Kxljg ik nu de vingers omhoog wl« 
geen
r
TDaar 1« moet uh,d'er hoeft 
geen scherpe punt aan te : h« 
[Ut houdt bos voor) 
LK e h . . . w a a r Is jouw potlood 
LK го eh welke I n t e l l i g e n t e kinderen 
waren a l лап het denken over wat 
er nedaan noes t worden(UC is aan 
het si π pen) 
«fie heef t e r nu, "u heb Ik 
nog t-wi»e potloden t e k o r - , wie 
h e e t t er nog w a t ' nog een p o t -
IncxT 
ILNN steken potloden in de lucht) 
(Ui« roepen) 
(steeds neer pot loden gaan omhoog] 
IK begint een voor een t e s l i j p e n 
LK oh wat i s ineens a l lemaal d i e pot­
l o d e n ' [bekijkt ze nu b e t e i ) 
LK (tegen í í j c ) ] l j hebt hem afgebroken 
zeker h i ' 
Kit (schudt ' n e e ' ) 
LK s l i j p t pot loden en gccCt ze 
terug Komt dan nieuwe potloden 
ophalen LLN p ra t en , g e f l u i t 
LK heeft pot loden g e c o l l e c t e e r d . 
Inforneer t b i j groepje van Нач. 
over potloden.LK gaat punten s l i j ­
pen UW p r a t e n en z ingen, Somnlgen 
steken pot loden omhoog o . a . Mie. en 
Ha]. 
(Длп t r e k t potlood üit de bos ι ook 
andere Iln trekken hun pot loden 
u i t het bos) 
(LUf trekken potloden uit de bos) 
Rob h£è(tiJct LK aan) 
LK eh houden wc ' t ι 
(MAJ. en Hic. houden hun potloden 
op) 
LK loopt naar Ma], en Mie. , pakt 
pot loden, l e g t dat van Hic. weer 
LK gaat p u n t e i s l i j p e n 
LL Ik weet h e t n i e t hoor 
(Joh. s teeAt zi τη vinger Op) 
LK aeeft potloden aan Anq. en Mak.. 
Hak. 
LLN pakken deze aan 
Maj. van mij 
(pskt potlood aan) 
LL ja Ik heb nog een potlood 
LK nou wie ( b j j groepje vän Rob] 
LK van wie i s de¿e 
oh melajes toe nou, we komen zo 
nergens meer aan toe 
(tegen groep Ilo) 
LK daar hebben z e . . . n iks 
me e С 
Potlood wordt doorgegev« 
) wie I s d i t pot lood? 
гк heb l i j nog een potlood 
. . . qeef dat dan even aan I l o 
zo i s ' t af (ftlapt) 
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De samenhang binnen de IREsekwentie blijkt uit de verdere 
kodering die Mehan c .s . toepassen. Elke in het protokol opgenomen 
aktie van een of meer interaktoren wordt getypeerd naar de aard 
ervan. Uitgangspunt daarbij zijn de initiaties. Ik zal dit toelichten 
aan de hand van fragment 2. Het eerste deel wordt als volgt 
uiteengelegd en gekodeerd (zie scène Band 4, pagina 18). 
tiid patroon initiatie 
¡4 3 Ξ.0 M LK nou zie je dat Je wat over­
houdt ha, die kunnen nergens 
meer bij, zie je daf 
LK Xun jij nou met een qeel 
kri3t:e kun -Щ daar ook 
groepjes van 4 gaan tekenen 









(HarA ioopt naar het bord) 
{Robbia houdt stil) 
(Patrick houdt op) 












Robbie, als Ik je nog ê&n keer 
hoor, gooi Ik 1e er straks jit. 
We zouden het helemaal qfil 
houden. Een heleboel kindjes 
kunnen dat al, van jou wil Ik 
het ook zien 
(Patrie* ел Kitty praten heel 
zachtjes. Patrie* wijst op de 
steentjes van íTítty) 
tfluiBtert) wat hadden ve ge-
gezegd, Patrick 







Als typische initiaties met korresponderende reakties onderscheiden 
Mehan c .s . : 
- Informative (kode: inf) : een mededeling waarmee informatie of 
ideeën worden overgedragen; de reaktie die ermee korrespondeert 
is acknowledge (ack). 
- Directive (dir) : een aanwijzing waarin procedureregels worden 
gesteld en taken worden omschreven; hiermee korrespondeert 
reaction ( rc t ) : op het direktief wordt ingegaan. 
- Product-eiicitation (pde) : een kennisvraag, waarin een eenduidig, 
feitelijk antwoord wordt gevraagd; het antwoord is een product-
response (pdr) . 
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- Process-elicitation (pse) : een 'wat-vind-je'-vraag, waarin gevraagd 
wordt naar een opinie of interpretatie; het antwoord is een 
process-response (ps r ) . 
Een Initiatie-Reaktie-kombinatie wordt in de laatste kolom 
geëvalueerd. In dit voorbeeld komen voor: 
- accept (ace) : aanvaarding van de inhoud van een gegeven 
antwoord. 
- sanction (san) : sanktioneren van overtredingen tegen gedrags- of 
procedure- regels. 
In deze scène (band 4, p . 18) komen verder nog voor: 
- i n : de leerkracht richt zich tot een bepaalde leerling (individual 
nomination). 
- g r : de reden van de initiatie of evaluatie wordt toegevoegd 
(ground). 
- ia: (informative answer) de leerling antwoordt alsof een niet-
akademische vraag werd gesteld. 
(Voor een uitgebreide bespreking zie bijlage 2). 
In stap 1 van de protokolleringsfase werd dit 
beschrijvingssysteem van Mehan et. al. uitgeprobeerd. 
Allereerst werd daarbij gebruik gemaakt van de beschrijvingen 
van de werkwijze en de koderingen in het onderzoeksrapport 
van Mehan. Daarnaast werd het systeem toegepast op het eigen 
materiaal van Mehan. De uitbreiding van de IRE-indeling met 
de koderingen (zie boven) was echter niet geheel uitgewerkt: 
in zijn eigen materiaal had Mehan die koderingen met de hand 
toegevoegd. De toepassing van zijn systeem door ons op zijn 
materiaal leverde dan ook verschillende problemen op (in 
memo's 180-184 wordt hiervan verslag gedaan). In memo 193 (december 1978) wordt op basis van het eigen materiaal een 
versie van Mehan's sekwentie-analyse gepresenteerd in termen 
van de regels die gehanteerd moeten worden om de 
videobanden volgens dit systeem uit te schrijven. 
2. Met behulp van deze regels werden de reeds uitgeschreven 
banden opnieuw bewerkt. In teambesprekingen werden de 
Protokollen met Mehankoderingen besproken en gekorrigeerd 
waarbij de videoband werd gebruikt als kontrolemiddel (voorjaar 1979). De besprekingen leverden aangepaste versies 
van de "regels-voor-het-uitschrijven-volgens-Mehan" op. De 
goedgekeurde versies van de Protokollen zouden worden 
uitgetypt. Hierbij deed zich een probleem voor: het zou 
wenselijk zijn wanneer de doorlopende interaktie zou kunnen 
worden opgedeeld in handzame stukken. In onze termen: 
kunnen stukjes interakties worden onderscheiden als afgeronde 
scènes? (archief IV, memo 2, april 1979). 
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In deze periode werd opnieuw een aanvrage bij de universitaire 
onderzoekspool ingediend. Na aanvankelijke afwijzing op formele 
gronden (de aanvrage was een halve pagina te lang) kon voorlopige 
financiering van een jaar worden verkregen uit een "bijzonder 
potje". Hiermee was het in ieder geval mogelijk nieuw materiaal te 
verzamelen in de eerste klas van twee andere scholen. 
Daarbij leek het ons van belang dat vooral ook in de allereerste 
periode van het schooljaar video-opnamen werden gemaakt, om deze 
te vergelijken met opnamen van de interaktie op het eind van het 
schooljaar. Een dergelijke vergelijking leek ook van belang voor de 
andere gegevens met name het perspektief van de leerkracht op de 
kinderen via de grid-techniek van Kelly (zie hoofdstuk 3.3). Uit het 
materiaal rond de eerste school (verzameld op het eind van het 
schooljaar) in het proefonderzoek was de indruk naar voren 
gekomen, dat "alles-al-vast-lag", terwijl dat in het begin van het 
schooljaar naar verwachting nog niet het geval is . Dit zou kunnen 
betekenen dat de interaktie dan ook in die periode volgens andere 
patronen zou verlopen. De periode voorjaar en zomer 1979 werd dan 
ook vooral besteed aan het voorbereiden van de gegevensverzameling 
op twee nieuwe scholen (kontakten leggen, afspraken maken met 
schoolhoofd en leerkracht, technische voorbereiding van 
videoregistratie). Daarnaast werd gewerkt aan een voorlopige versie 
van een oplossing van het scène-indelingsprobleem: de volgende stap 
in de patronenanalyse. 
3. Bij het uitwerken van de Protokollen volgens de IRE-regel 
kwam de vraag naar voren of het interaktionele gebeuren op 
de videobanden ingedeeld zou kunnen worden in scènes waarin 
verschillende IRE-sewenties een samenhangende gebeurtenis 
beschrijven. Dit zou voor de uitwerking van de 
patroonbeschrijvingen een belangrijke stap betekenen. De 
zinvolheid van een patroondefinitie blijkt wanneer zij een 
dergelijke samenhangende gebeurtenis als samenhang kan 
beschrijven. Op empirisch niveau was er dus behoefte aan een 
regel waarmee een dergelijk samenhangende gebeurtenis 
systematisch kan worden afgebakend op een manier die ook 
interaktioneel gezien voor de betrokkenen betekenis heeft. 
In Cicourels bundel 'Language Use and School Performance' (1974) wordt verslag gedaan van verschillende 
ethnomethodologische onderzoeken, waarin dergelijke regels 
naar voren komen. Mehan beschrijft in zijn artikel een 
leerkrachtstrategie die de interaktie met een leerling over het juiste antwoord op een vraag bepaalt. De leerkracht vraagt net 
zolang door tot een kompleet en korrekt antwoord is ver-
kregen. Gezien de dominante positie die de leerkracht in de 
schoolklas inneemt, kan deze regel gemakkelijk uitgebreid 
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worden tot een algemeen principe: de leerkracht eist niet 
alleen een kompleet en korrekt antwoord op een inhoudelijke 
vraag over de behandelde stof: op elke initiatie van de 
leerkracht moet een Komplete en Korrekte Reaktie volgen. 
Uitgaande van deze regel (de KKR-regel) kunnen scènes nu 
gedefinieerd worden als bij elkaar horende IRE-sekwenties, 
waarin de volledige en juiste reaktie op een initiatie wordt 
geproduceerd. (3) 
Het protokol voor het vervolg van het fragment 2 uit band 4 
ontleend aan memo 107 (zie hierboven bij stap 1) ziet er als volgt uit 
(zie scène band 4, pagina 19). 
i n i t i a 
ΙΊ
1) u i t leyqen LK ( s t ' í r . i j í t op bordi -.η ki]k 
weet ]e hoe ve -iit non 
noemen a l s we n i e r een 
kr ing omhppr r e t t e n 
LK [wijst МісЫЯІа aaníweet ^}ι^ 
hoe we dat noemen, hot IICLL 
LK Therest 
LK //Pedro, hoe noemen we di< 
l i j n 
LK ftnnenirki 
Hak (geen intwoord) 
l i c vlerkum 
The c i r k e l 
Pet izwijgt) 






IK ik v.il een v i r q e r , 
ILn {¡attieni 
LK m e i helemaal , ik bedoel 
ik bedoel d ie l i j n / / 
IK heel goed (tegen Mark ) k i j k , 
helemaal дечloten er z i t get-η 
rj< bloten kromme (*e hebLen 
Alle initiaties in deze scène zijn product-elicitations (pde), 
kennisvragen aan met name genoemde leerlingen (IN). Bij de 
antwoorden zien we: 
- pdr: product-response als antwoord op de vraag. 
- φ : geen antwoord. 
- (bid): bid for the floor: een leerling geeft te kennen antwoord te 
willen geven. De haakjes geven aan dat dit non-verbaal 
geschiedt ni. via vinger opsteken. 
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Als evaluaties: 
- rej: verwerping van het antwoord (reject). 
- san: vermaning (sanction). 
- ace: aanvaarding van het antwoord (accept) hier met een reden 
(ground) waarom het goed is: + gr . 
(Voor een verdere bespreking zie bijlage 2) . 
We zien dat het fragment (zie bij stap 1) bestaat uit twee afgeronde 
scènes: een opdracht maken op het bord en het uitleggen van een 
moeilijke, pas geleerde, nieuwe term. Elke scène wordt apart 
afgesloten ("heel goed zeg" bijv.) als de basisinitiatie is beantwoord. 
In stap 3 werd gepoogd de uitgeschreven Protokollen in te delen in 
dergelijke scènes van samenhangende IRE -sekwen ties. De scènes 
werden vervolgens op aparte bladzijden uitgetypt. 
Dit in scènes indelen ging overigens niet zonder problemen. De regel 
dat een initiatie afgesloten moet worden met een komplete en korrekte 
reaktie was weliswaar als zodanig scherp geformuleerd, maar het 
ontbrak nog aan konkrete toepassingsregels. Wat is immers de 
basisinitiatie in diverse konkrete situaties als op het bord werken 
(zie voorbeeld bij stap 1), leesbeurten, in het schrift schrijven, 
voorlezen etc. Deze stap was dan ook slechts een voorlopige 
oplossing van onze protokol-problemen om het videomateriaal van de 
eerste school volledig uitgewerkt te hebben voordat het nieuwe 
materiaal in de twee andere klassen werd verzameld. 
Het "denken" in het patronen-analyse projekt is door deze 
protokolleringsproblemen op het konkrete niveau van het 
uitgeschreven videomateriaal gekomen. De aansluiting bij de 
literatuur (bijv. het werk van Mehan) was een produkt vaïi een 
aktiviteit die door de deelnemers aan het projekt milieuspecifieke 
socialisatie buiten de dagelijkse bezigheden om werd verricht: het 
bespreken van relevante literatuur in de avonduren. Het uitwerken 
van de videobanden nam zoveel tijd in beslag dat het bijhouden van 
de relevante literatuur er bij in schoot. Deze avond-sessies met een 
gezelligheidskarakter hebben de diverse (stage-)onderzoeken van 
nieuwe impulsen voorzien. 
De open benadering van de te onderzoeken werkelijkheid, zoals 
Glaser en Strauss die voorstaan, mag dan ook zeker niet zo 
- 124 -
geïnterpreteerd worden dat men geen aansluiting hoeft te zoeken met 
het werk van anderen. Zodra men zich ingewerkt heeft in het veld 
van onderzoek (bij ons na ontwikkelingsfase 1) is het regelmatig 
oriënteren in de literatuuur een relevante bezigheid, waaruit nieuwe 
impulsen kunnen voortkomen. Reeds nu kan gesteld worden dat dat 
in het patronenanalyse-onderzoek niet systematisch is gebeurd, 
waardoor de ontwikkelde patronen onder andere hun theoretische 
lading missen. Juist in de vergelijkingsfase waarin de patronen hun 
definitieve inhoud moeten krijgen zou een systematische input vanuit 
de theorie (de literatuur) een belangrijke impuls kunnen zijn om de 
beschrijving van de schoolse interaktie in theorieaanzetten te laten 
uitlopen, aansluitend bij het doel: de ontwikkeling van een 
gefundeerde theorie. 
4. Materiaalverzameling in twee nieuwe klassen (september-
november 1979). Vooraf aan de opnamen is weer enkele weken 
in de klas geparticipeerd. Van beide klassen zijn ongeveer 11 
banden uitgeschreven op de boven aangegeven wijze. Direkt na 
de video-opname werd zo'n band uitgeschreven en in scènes 
ingedeeld. De vijf deelnemers aan deze bewerking van het 
materiaal kontroleerden eikaars werk. De uiteindelijke versie 
van deze band met kommentaar van iedereen, werd door mij 
afgewerkt. Op deze manier probeerden we te bewerkstelligen 
dat de banden op vergelijkbare wijze werden uitgewerkt. Niet 
alle banden konden op deze manier geheel worden afgewerkt 
voor de volgende opnamen. Naast video-opnamen werden in de 
periode tot januari 1980 ook de andere gegevens verzameld: 
grid-interview met de leerkracht, schoolbeoordelingen van en 
tests bij de leerlingen (vgl. Hoofdstuk 3, § 3). 
5. Nieuwe video-opnamen zijn gemaakt tegen het eind van het 
schooljaar ook nu na een korte participatie-periode (april-mei 
1980). Van beide scholen zijn 10 videobanden uitgeschreven. 
Naast deze registratie van de schoolklasinteraktie werd in de 
periode tot de zomervakantie (augustus 1980) de rest van de 
gegevens verzameld: interviews met de ouders (geheel 
schriftelijk), een interview met de leerkracht over 
onderwijsopvattingen, een interview met het schoolhoofd (vgl. 
Hoofdstuk 3, § 3). 
De materiaalverzameling en -bewerkingsfase heeft dus (met de 
voorbereiding meegerekend) ruim een jaar in beslag genomen, 
waarvan ongeveer 8 maanden van verzameling en bewerking van het 
videomateriaal. Een groot deel van deze tijd is gestoken in het op-
een-lijn-brengen van de wijze waarop de bewerkers van de 
videobanden een protokol maakten. Dit was nodig omdat het team van 
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bewerkers (6 personen in deze periode) grotendeels vernieuwd was 
en onze manier van protokolleren (met IRE-kodering en KKR-regel) 
proefondervindelijk moesten leren. Dit maakte veel overleg 
noodzakelijk, evenals dubbel kontroleren van een uitgeschreven 
protokol op de videobanden. 
Belangrijk was ook dat onze werkwijze nog niet definitief was 
uitgewerkt. Met de IRE-regel en de KRR-regel hadden we weliswaar 
handzame richtlijnen om van al hetgeen op de videoband te zien is 
een relevant protokol te maken, dit betekent nog niet dat deze 
procedure daarmee operationeel is. Je moet inzicht hebben in "wat-
er-gebeurt" om de IRE- en de KKR-regel te kunnen toepassen. Vaak 
gaat het bij de schoolklassituatie om dermate vaak herhaalde 
handelingen dat er een routine is ingeslopen, waarbij nauwelijks nog 
expliciet gesteld wordt "wat-er-moet-gebeuren". Dit maakt kennis 
noodzakelijk omtrent die routines, kennis die ontleend moest worden 
aan de aantekeningen uit de participatieperiode (of uit die van de 
opnameperiode: de opname werd op een monitor gevolgd door degene 
die de band zou uitschrijven: problemen konden eventueel met de 
leerkracht doorgenomen worden). Maar wat relevant is wordt niet 
alleen ingegeven door dit soort empirische kennis, ook inzichten 
voortgekomen uit de analyse van het materiaal hebben konsekwenties 
voor het protokolleren. Een voorbeeld hiervan is dat uit een ex-
ploratieve analyse van de eerste videobanden (zie § 6) bleek dat het 
bij de beurt-toewijzing van belang is om te weten of het betreffende 
kind de vinger opsteekt of juist niet, zit te praten, omkijkt, iets 
tegen de leerkracht wil zeggen, buiten beeld is , etc. Bij straf 
evaluaties (in het voorbeeld als san. gekodeerd) moet men weten wat 
er aan voorafging. 
Kortom: een goed protokol maken kan pas als je al weet wat je wil 
weten en je voldoende kennis hebt van het empirisch veld; omdat wij 
op beide punten nog niet zo ver waren (dat is pas zo nadat de 
gefundeerde theorie ontwikkeld is) hebben wij lange tijd met 
protokolleringsproblemen geworsteld. 
6. De videobanden waren op bovenstaande wijze uitgeschreven (per band ongeveer 70-80 bladzijden). Met de vergelijkingsfase 
voor ogen werd gezocht naar praktische oplossingen voor twee 
problemen: het geheel indelen in hanteerbare scènes en het 
bewaren van het materiaal in een archief. 
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Het scène-indelingsprobleem volgens de KKR-regel (zie stap 3) 
is aangepakt door het volledige materiaal op te delen in 
pakketten van dezelfde soort fragmenten (stukjes lezen; 
stukjes rekenen in het schrift; stukjes lezen met letterdoos, 
schrijven e tc . ) · P e r pakket werden de KKR-regels 
geformuleerd en werd het geheel op grond daarvan in scènes 
opgedeeld. Daardoor werd het tevens mogelijk het gebruik van 
de IRE-kodering op konsistentie te kontroleren. 
Vervolgens werd het protokol van een videoband weer 
samengesteld door de betreffende scènes uit de diverse 
pakketten weer in de juiste volgorde achter elkaar te plaatsen. 
Wat het archief betreft is gekozen voor hard papiermateriaal, 
waarop de scènes werden uitgetikt (een scène per kaart, 
eventueel meer kaarten voor een lange scène). De kaarten 
werden in passende plastic mapjes gestoken, om slijtage tegen 
te gaan (bij het vergelijken moeten de kaarten vaak vastgepakt 
worden) en in bakken bewaard. Aan de bovenkant van de 
kaarten is het mogelijk gekleurde ruiters te plaatsen, waardoor 
gekodeerde informatie direkt zichtbaar is. 
Het in scène-indelen en uittikken op kaarten heeft plaats 
gevonden in de periode oktober 1980-februari 1981. 
Hiermee was de protokolleringsfase voltooid en kon gestart worden 
met de koppeling van de patronen aan de scènes. Het ontwikkelen 
van de Protokollen heeft (de nieuwe materiaalverzameling 
meegerekend) ruim 2 jaar in beslag genomen (1979 en 1980). Daarmee 
hebben we materiaal gekregen dat voor diverse analyses geschikt is: 
niet alleen de ontwikkeling van de patronen ook het onderzoek van 
het alledaagse selektieproces kan op dit materiaal plaatsvinden (zie § 
6). Daarbij komt, dat een van de doelstellingen van het patronen-
analyse projekt is het uitwerken van de procedure om systematisch 
en snel Protokollen van de schoolklasinteraktie te maken. Het mate-
riaal zoals het nu in de Protokollen vastgelegd is, is dus nog voor 
diverse analyses binnen het projekt Milieuspecifieke Socialisatie 
bruikbaar. Daarnaast is het mogelijk dat te zijner tijd andere 
onderzoekers op dit materiaal analyses uitvoeren. Dit soort "real-
life"-beschrijvingen is voor vele onderzoeksvraagstellingen geschikt 
en de tijd gestoken in de produktie ervan kan dan ook zeker niet als 
verspilling worden beschouwd. 
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§ 4.2. De etikettering sfase. 
Nu de Protokollen in scènes ingedeeld in het archief zijn opgenomen, 
kon gestart worden met de koppeling van scènes met de in het 
vooronderzoek ontwikkelde patronen. Verwacht werd uiteraard dat 
het materiaal van de nieuwe scholen, waar vanuit andere 
pedagogisch-didaktische opvattingen wordt gewerkt niet direkt bij de 
ontwikkelde patronen zou passen. Minstens zou de 
"verschijningsvorm" van een patroon kunnen afwijken (met invloed 
op de beschrijving-ingang "herkenbaarheid") maar ook zou verwacht 
kunnen worden dat andere interaktiepatronen zouden optreden waar 
een bijpassende beschrijving voor ontwikkeld moest worden. De 
eerste stap van de etiketteringsfase was dus om de ontdekkingsfase 
op het nieuwe materiaal te herhalen waarbij de reeds ontwikkelde 
patronen als "sensitizing concepts" werden gehanteerd. 
7. Eerst werden alle inzichten omtrent patronen en scènes 
opgedaan in de ontdekkingsfase en de protokolleringsfase 
geïnventariseerd en bijeengezet. Vervolgens werd dit met een 
deel van het nieuwe scène-materiaal gekonfronteerd (maart 
'81). 
Verschillende problemen deden zich voor. Door de nadruk op de 
Protokollen en met name de indeling in scènes bleek dat eerder 
ontdekte patronen slechts een onderdeel vormden van een scène .en 
dus van meer omvattende interaktiepatronen. Daarnaast bleek de 
diepgaande kennis van het materiaal opgedaan in de 
protokolleringsfase van belang bijv. de terminologie die de 
leerkrachten hanteerden. Het perspektief op de situatie dat daaruit 
spreekt had invloed op de beschrijving van het betreffende patroon. 
Vervolgens bleek dat een groot aantal les-achtige scènes (met 
specifieke vraag-antwoord-sekwenties) niet met de ontwikkelde 
patronen beschreven konden worden. 
8. De volgende stap was het toepassen van de ontwikkelde 
inzichten rond patronen op de Protokollen van enkele 
videobanden waarin verschillende soorten lessen voorkwamen. 
Per scène werd een patroonaanduiding gegeven (bestaand of 
nieuw). Elk protokol werd door de andere leden van het 
onderzoeksteam nagekeken waarbij ieder opmerkingen kon 
maken per scène (in het plastic mapje van elke scène-kaart 
was daarvoor een extra ruimte gereserveerd). 
9. Het resultaat hiervan was een aantal patronen waarvoor een 
passende beschrijving kon worden gegeven. Deze beschrijving 
werd samen met voorbeeld scènes onder de leden van het 
onderzoeksteam rondgestuurd en dit kontroleproces ging net 
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zolang door tot een voor allen "passende" beschrijving was 
verkregen. 
10. Er bleven nog een aantal scènes over waarvan het 
"patroonmatige" moeilijk beschreven kon worden. Zij zijn in 
soorten ingedeeld en vervolgens werd per soort een 
beschrijving ontwikkeld. 
11. Het resultaat werd neergelegd in een werkbrief dat wil zeggen 
een overzicht van de patronen met van elk patroon een 
omschrijving met karakteristieken van de bijbehorende scènes 
(mei-juni 1981). 
Daarmee was deze nieuwe ontdekkingsfase rond patronen voltooid. 
Uit het resultaat wordt duidelijk wat de invloed is geweest van het 
materiaal uit de nieuwe scholen. Er werden 18 patronen geformuleerd 
(: arrangeren; centraliseren; afspreken; opdracht geven; uitleggen; 
voordoen; in herinnering roepen; ieder-voor-zich oefenen; 
rekonstrueren; voorlezen; nalezen; vertellen; individuele leesbeurt; 
oef enbeurten ; kollektief antwoorden; samen opdrachten maken; 
proefwerk; repeteerbeurten ; ) waarvan er slechts 5 gelijk zijn 
gebleven (centraliseren; arrangeren; af preken; instruktie werd op-
dracht geven; explikatie werd uitleggen). ;sp;Twee belangrijke 
veranderingen hebben plaats gevonden: de patronen werden zoveel 
mogelijk uitgedrukt als handelingen (vandaar de werkwoordsvorm: 
afspraken werd afspreken) en daarnaast zijn er veel patronen voor 
les-achtige scènes ontwikkeld. Dit laatste hangt samen met de 
verschillen in didaktische werkwijze op de scholen, maar ook met de 
verschillen in perode van opname: aan het begin van het jaar 
verloopt het lesgedeelte anders dan aan het eind van het jaar 
wanneer vaak terugkerende routines optreden. 
12. Op basis van de werkbrief werd het scène-bestand van elke 
videoband doorgelopen (juli-oktober 1981). Per keer werden 
daarbij 5 patronen gehanteerd om routine in het "toepassen" 
van het patroon te verkrijgen, wat belangrijk is voor die 
gevallen waarin de omschrijving in de werkbrief toch niet 
helemaal passend is. Het voorkomen van een patroon werd 
aangegeven met een gekleurde ruiter op de kaart van de 
scènes. Dit voorlopige etiketteren van scènes werd door de 
uitvoerder van het onderzoek alleen gedaan. 
Het bleek dat voor een aantal scènes géén patroon was ontwikkeld. 
Voor andere scènes gold dat ze als voorbeelden van verschillende 
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patronen gezien konden worden. Bij de oplossing was van deze 
problemen werden de overige leden van het onderzoeksteam 
ingeschakeld. 
13. De Protokollen met voorlopig geëtiketteerde scènes werden door 
de overige leden van het onderzoeksteam gekontroleerd op 
konsistentie van het "toepassen" van patronen. Tevens 
droegen zij suggesties aan voor die scènes die nog niet van 
een patroon waren voorzien. Aantekeningen werden gestopt in 
het plastic mapje van de scène: men kon dus op eikaars 
aantekeningen reageren. 
14. Deze aantekeningen werden door de uitvoerder doorgelopen en 
verwerkt. De werkbrief werd gewijzigd zodat "passende" 
formuleringen werden opgenomen. Waar nodig werd de 
patroonaanduiding (gekleurde ruiter) veranderd. 
Problematische scènes werden net zo lang volgens stap 13 en 
14 behandeld tot een bevredigende oplossing was verkregen. 
Deze twee stappen hebben plaatsgevonden in de periode oktober '81 
januari '82. Het uiteindelijke resultaat was een kompleet 
geëtiketteerd scène-archief. Daarbij was het nevenresultaat dat de 
formulering van de patronen beter bij het resultaat paste. Daarmee 
kon de eerste vergelijkingsfase gestart worden. 
§4.3. De vergelijkingsfase. 
Het geëtiketteerde protokollenbestand leverde een groot aantal scènes 
op die beschikbaar zijn voor het verder ontwikkelen van de 
patronen. Dit sluit aan bij de tweede fase van de Glaser en Strauss-
methode: het systematisch vergelijken van gevallen binnen een 
kategorie om de eigenschappen van die kategorie te ontwikkelen (zie 
hoofdstuk II, § 3 .2 . , p . 44). In ons geval gaat dat om 
eigenschappen die wij op verschillend niveau wilden beschrijven nl. 
de ingangen omschrijving, herkenbaarheid, interpretatie en theorie 
(zie hiervoor § 3). Tot nu toe was de aandacht vooral gericht op de 
ingangen omschrijving en herkenbaarheid. Dit hangt samen met de 
verwaarlozing van de theoretische ontwikkeling van de patronen die 
ik hiervoor al heb gesignaleerd. Vooral de ingang omschrijving was 
op grond van het etiketteerwerk uitgewerkt; de herkenbaarheid, een 
belangrijke ingang om van de ontwikkelde patronen een instrument te 
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maken (zie de doelstelling van het poolplaatsonderzoek in § 4.1) 
moest vooral door vergelijking van scènes uitgewerkt worden. De 
patronen hebben door het uitbreiden van het materiaal op de twee 
andere scholen in vergelijking met de eerst ontwikkelde patronen 
steeds meer het karakter gekregen van begrippen die de konkrete 
verschij'ningsvorm (de scène) overstijgen. De herkenbaarheidsingang 
wordt dan des te meer van belang om de band tussen tussen begrip 
en scène te handhaven. Met de nadruk op deze ingang werd de 
aandacht voor de theoretische lading van de patronen nog even 
terzijde geschoven. De nadruk lag allereerst op de uitwerking van 
de herkenbaarheidsingang. 
15. Per patroon werd een aantal voorbeeld-scènes verzameld uit 
het bestand (via de kleurkodes was dit snel gebeurd) met de 
scène ervoor en die erna als kon tekstinformatie. De 
omschrijving uit de werkbrief werd op de voorbeeldscènes 
gekontroleerd. Vervolgens werden systematisch enkele aspekten 
van de herkenbaarheidsingang uitgezocht en voorlopige 
beschrijvingen daarvan geformuleerd. 
De werkwijze krijgt nu steeds meer een systematisch karakter: alle 
patronen worden op dezelfde manier op bepaalde aspekten 
onderzocht. Voor de herkenbaarheidsingang werden van te voren 
vier aspekten onderscheiden om bij de uitwerking systematisch na te 
gaan (zie het voortgangsverslag van dit onderzoek: Zijlmans, 1982, 
p . 25): 
"Om in de uiterlijke verschijningsvorm van scènes het interaktie-
patroon te kunnen herkennen, kan het behulpzaam zijn op de 
volgende elementen te letten: 
1. vormen. 
Patronen kunnen verschillende vormen aannemen, afhankelijk van 
de aard van de aktiviteiten van leerkracht en/of leerlingen, 
afhankelijk van de manier waarop de leerkracht leerlingen bij de 
aktiviteit betrekt of van de opbouw van het gebeuren. 
2. begin-einde. 
Per vorm kan worden aangegeven waaraan het begin en het einde 
van het patroon herkenbaar is in konkrete scènes: initiaties, 
evaluaties, zetten, Mehan-kodes, aanleidingen e . d . 
3. kontekst. 
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Patronen en vormen daarvan komen voor in bepaalde situaties, 
periodes, soorten lessen, fasen in lessen of in samenhang met 
andere patronen. 
4. kenmerkende procedures. 
Patronen en vormen daarvan kunnen · bovendien worden 
gekenmerkt door vormen van beurt toewijzing, soorten beurten, 
bepaalde begeleidingsen evaluatiemanieren". 
De werkwijze komt nu overeen met de konkrete uitwerking van de 
gefundeerde theorie-benadering zoals die in hoofdstuk 5 uitgebreid 
zal worden gepresenteerd. Per patroon wordt een kaartsysteem 
gehanteerd (begrippenkaarten zie hoofdstuk 5) waarin het resultaat 
van de analyse voor de invulling van de beschrijvingsingangen wordt 
opgenomen. Patroon-kaarten worden voortdurend gewijzigd tot een 
beschrijving bestaat die bij de voorbeeldscènes past. (4) Naast het 
patroonkaartsysteem wordt er een logboek van memo's bijgehouden 
(voortgangsverslag Zijlmans, 1982, p . 25): 
"Hierin werd een diversiteit aan aantekeningen rond het 
vergelijken opgenomen ; in de eerste plaats methodische 
aantekeningen rond het verloop van de vergelijking (d.w.z. 
vragen, problemen, aanpak, mogelijke oplossingenm konklusies 
e . d . ) ; daarnaast een uitwerking van meer inhoudelijke 
opmerkingen (over de relaties, overeenkomsten of verschillen 
tussen patronen ; de betekenis van verschijnselen binnen 
patronen; de manier waarop ingangen of elementen daarvan 
werden ingevuld; de relaties met sociologische theorie; enz . )" . 
16. De voorlopige ontwikkelde beschrijvingen werden op de rest 
van de scènes gekontroleerd. Ook werden de uitwerkingen van 
de diverse patronen met elkaar vergeleken. Wanneer meerdere 
patronen zijn uitgewerkt blijkt dat het vergelijkingswerk bij 
een bepaald patroon opnieuw moest worden doorgenomen om 
problemen op te lossen die via een ander patroon naar voren 
kwamen. 
De vergelijking van scènes heeft in de periode januari - juli 1982 
plaatsgevonden. Het resultaat hiervan zijn 18 patronen: arrangeren; 
centraliseren; afspreken; opdracht geven; voordoen; uitleggen; in 
herinnering roepen; overhoren; voorzeggen; voorlezen-nalezen; 
individuele leesbeurt; oefenbeurten; repeteerbeurten; samen 
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antwoorden; samen opdracht maken; proefwerk; ieder voor zich 
oefenen; vertellen (zie voor een omschrijving bijlage 1). Van deze 
patronen zijn de omschrijvingen en de herkenbaarheidsingang 
ingevuld (voor 'uitleggen', 'oefenbeurt' en 'samen opdracht maken' is 
dat na juli 1982 afgerond). Vooral het patroon 'samen opdracht 
maken' heeft veel problemen opgeleverd. Uiteindelijk moest ook de 
scène-indeling rond dit patroon weer worden aangepast. (Hieruit 
blijkt dat de KKR-regel en de patroon-beschrijving sterk 
samenhangen. ) . De patronen drukken alle handelingen uit die 
volgens een verschillende interaktionele vorm werden uitgevoerd. Bij 
de beurt-patronen is niet in de naamgeving tot uitdrukking gebracht 
wat de handeling is (vragen beantwoorden; opdracht uitvoeren) maar 
meer de interaktionele vorm waarin dit geschiedt, wat samenhangt 
met de aard van de vraag of opdracht. 
Een tweede belangrijk resultaat is als nevenprodukt van de 
vergelijkingsfase naar voren gekomen. In de memo's rond de 
patronen zijn allerlei inzichten te vinden die ook voor de uitwerking 
van de interpretatie-ingang van de patronen belangrijk zijn. 
Hierdoor kan ook aan deze ingang, een van de belangrijkste om de 
patronen met het selektie-vraagstuk te verbinden, aandacht 
geschonken worden. 
17. Rond de interpretatie-ingang is een kaartsysteem opgezet en er 
zijn memo's rond de interpretatieingang verzameld (januari -
maart 1982). (deze 'stap' heeft dus tijdens de stappen 15 en 
16 plaatsgevonden. ) . 
Hierna is het patronen-analyse onderzoek in een periode van 
heroriëntatie gekomen. Aanleiding hiervoor was het schrijven van het 
voortgangsverslag (augustus 1982) waardoor de blik weer gericht 
werd op het eindpunt van dit projekt: het observatie-instrument om 
schoolse interaktie te kunnen beschrijven en analyses mogelijk te 
maken van alledaagse selektieprocessen. Het 'nut' van dit door ons 
te ontwikkelen instrument zou worden nagegaan door het te 
vergelijken met een reeds bestaand instrument. Omdat een uitgewerkt 
verslag op moment van schijven van dit boek ontbreekt zal ik mij be-
perken tot een schets van de belangrijkste beslissingen die zijn 
genomen: de tussenbalans, omdat daarin de overgang valt te 
ontdekken naar de volgende paragrafen van dit hoofdstuk die niet 
meer specifiek op het patronenonderzoek betrekking hebben. 
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§ 5. Tussenbalans: het verdere verloop van de pafronen-anaZyse. 
Het tussentijdsverslag had als inhoudelijk eindpunt de formulering 
van 18 patronen waarmee de schoolse interaktie kan worden 
beschreven. Daarmee was de patronenanalyse echter niet voltooid. 
Op grond hiervan konden de achtereenvolgende scènes slechts 
worden getypeerd naar de voornaamste handeling die er in werd 
verricht. Het doel van het patronenanalyse-onderzoek was om een 
instrument te verkrijgen dat het mogelijk maakt om selektieprocessen 
te onderzoeken. Wij vroegen ons dan ook in deze fase af: in 
hoeverre kunnen we met de tot dan toe ontwikkelde patronen 
dergelijke analyses uitvoeren? Het antwoord was duidelijk: slechts in 
beperkte mate. Het enige wat op dit gebied gedaan kon worden was 
het nagaan per scène (en dus per daaraan gekoppeld patroon) welke 
leerlingen daarin voorkomen. Dat was te weinig om verschillende 
redenen: 
a. de interpretatie-ingang van de patronen was niet uitgewerkt, 
onduidelijk was dus wat het betekent dat een leerling in een 
bepaalde patroon (soort interaktie) optreedt. Dit was des te 
belangrijker omdat uit de protokolleringsfase duidelijk was dat 
meerdere leerlingen in één scène (bij een patroon) 
voorkwamen. 
b . Uit analyses in andere deelonderzoeken van het projokt (zie 
hoofdstuk 3; zie ook § 6) was duidelijk geworden dat 
leerlingen op geheel verschillende wijze bij de interaktie in een 
scène kunnen zijn betrokken. Dit moest uiteraard via de 
patronenanalyse beschreven kunnen worden. 
c. Als nevenprodukt van de werkzaamheden in de deelonderzoeken 
begon zich een visie af te tekenen waarin de analyses van het 
totale projekt zouden worden geïntegreerd en zicht kwam op 
het belang van specifieke deelanalyses. Met andere woorden: 
de kontouren van een gefundeerde theorie over het alledaagse 
selektieproces op scholen werden geformuleerd. Ik zal daar in 
§ 7 nader op ingaan. Ook dit moest uiteraard op de 
patronenanalyse worden betrokken. 
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Op grond van deze inzichten zijn de volgende beslissingen genomen 
ten aanzien van het vervolg van het projekt: 
1. De onder b en с genoemde ontwikkelingen maakten duidelijk wat 
relevant is bij' de keuze van een bestaand instrument om met de 
patronenanalyse te vergelijken. In punt b wordt gewezen op het 
belang van de wijze waarop de leerlingen in de interaktie worden 
betrokken, in punt с gaat het om het basisproces dat wij "de-
ontwikkeling-van-de-schoolse-identiteit van leerlingen" hebben 
genoemd. Het bestaande instrument zou rond dezelfde thematiek 
ontwikkeld moeten zijn. Mede op grond van de informatie die 
voorkomt in de overzichtswerken van Simon en Boyer (1968, 1970, 
1973) is gekozen voor het observatiesysteem van Brophy en Good 
(1973, 1974). Zij hebben hun observatiesysteem ontwikkeld om de 
"self-fulfilling prophecy"- hypothese van Rosenthal en Jacobsob 
(1968) meer diepgaand te toetsen. Die hypothese luidt dat de 
verwachtingen die leerkrachten hebben omtrent de ontwikkeling 
van de prestaties van leerlingen door hun gedrag ten opzichte 
van die leerlingen uiteindelijk waar gemaakt worden. Behalve de 
leerkrachtverwachting en de schoolprestaties, waartoe Rosenthal 
en Jacobson zich beperken hebben Good en Brophy juist de wijze 
waarop de leerkracht zich ten opzichte van onderscheiden groepen 
leerlingen gedraagt in hun onderzoekingen centraal gesteld. 
Hierop is het observatie-systeem gericht en het sluit daarmee 
goed aan bij de thematiek van de patronenanalyse. 
Op basis van een uitgebreid kodeboek met trainingsmateriaal 
(Brophy en Good, 1970) ís een trainingsprogramma 
ontwikkeld voor kodeurs om het systeem op ons materiaal toe 
te passen. De helft van ons materiaal ís gekodeerd, -waarbij 
alle betreffende scenes dubbel gekodeerd zijn. Bij niet-
overeenstemming tussen de kodeurs is op basis van het 
herhaald afdraaien van de videoband de uiteindelijke 
kodering vastgesteld. 
Op dit materiaal tal een variantie-analyse uitgevoerd worden 
vergelijkbaar met Brophy en Good (1969). 
2. De patronenanalyse wordt verder uitgewerkt door behalve op de 
scene-beschrijving middels de patroondefiniering ook te letten op 
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de wijze waarop leerlingen in scenes voorkomen. Hierbij kan deels 
worden aangesloten bij de aanzetten die in andere deelonderzoeken 
van het projekt ontwikkeld zijn. Patronen geven dan de 
situationele kontekst aan waarbinnen de interaktie tussen de 
leerkracht en een leerling begrepen moet worden. 
Op dit moment is de uitwerking hiervan in volle gang. Het 
instrument zal geformuleerd moeten -worden in operationele 
termen zodat het toegepast kan worden door observatoren in 
de klas. Een analyse op basis van het uitge-werkte 
instrument zal uitgevoerd -worden op hetzelfde materiaal dat 
ook met behulp van het instrument van Brophy en Good is 
geanalyseerd. De resultaten zullen vergeleken -worden 
•waarmee de eigen bijdrage die de patronenanalyse levert voor 
het inzicht in de alledaagse schoolklasinteraktie duidelijk 
•wordt. 
3. De interpretatie-ingang van de patronen krijgt meer systematisch 
aandacht. Via de procedure met begripkaarten en memo's zullen 
de voorlopig ontwikkelde inzichten verder ontwikkeld worden. Met 
name de oriëntatie op de ontwikkelde inzichten in andere 
deelonderzoeken en stages zullen hierbij verwerkt worden. Daarbij 
zullen ook de centrale begrippen uit de globaal ontwikkelde 
theorie (zie § 7) een rol spelen. 
Ais eerste stap daartoe is een lijst van voorlopige begrippen 
gemaakt op basis van een inventarisatie bij alle 
projektdeelnemers van belangrijke door hun gehanteerde 
begrippen. Daarbij speelt ook de voorlopig beschreven 
theorie een rol (§ 7). Deze lijst is aangevuld met alle 
begrippen die al voorkomen in de patronenanalyse. Met 
behulp van deze totale lijst -worden pakketten scenes rond 
een patroon systematisch geanalyseerd om het belang van het 
begrip voor het patroon te achterhalen. 
Op dit moment is de afwerking van het patronenanalyse-onderzoek 
via deze drie aanzetten in volle gang. Verslag daarvan zal worden 
gedaan in de dissertatie \an Willem Zijlmans (die vermoedelijk in 1985 
zal verschijnen) waarin de inhoudelijke rapportage van het 
patronenanalyse-onderzoek aan de orde komt. Gekonstateord kan 
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worden dat de patronenanalyse op deze manier uitgewerkt niet louter 
een beschrijvend instrument zal zijn, maar verbonden zal zijn met de 
theorie-in-ontwikkeling rond het thema van de alledaagse 
selektieprocessen. 
Tot nu toe is buiten beschouwing gebleven wat wij daaraan in het 
Projekt hebben gedaan. In de volgende paragrafen zal ik daar 
verder op ingaan. Daartoe keer ik terug naar het begin van het 
proefonderzoek en zal achtereenvolgens schetsen welke 
ontwikkelingen er zijn geweest in ons onderzoek van de 
selektieprocessen en in de uitwerking van onze theorie-aan zetten die 
daar betrekking op hebben. 
§ 8. De analyse van het alledaagse selektieproces: enkele aanzetten. 
In het onderzoeksprojekt milieuspecifieke socialisatie staat, naast de 
beschrijving van de wijze waarop de alledaagse interaktie in de 
schoolklas wordt georganiseerd (de patronen-analyse), de vraag 
centraal in hoeverre 'selektie' als produkt van deze alledaagse 
schoolklasinterakties kan worden opgevat. Daarbij gaat het 
voornamelijk om de milieu- en seksespecifieke werking van dit soort 
processen zoals die uit de doorstromingscijfers kan worden 
vastgesteld (zie hoofdstuk 3, § 2). 
In deze paragraaf zal ik schetsen hoe wij deze vraag hebben 
onderzocht. Zoals zal blijken is hier niet sprake van een duidelijke 
ontwikkelingslijn, zoals dat bij de patronen-analyse wel het geval is . 
De oorzaak hiervan is het ontbreken van financiering voor het 
stromenland-onderzoek (zie hoofdbtuk 3, § 4.3) dat voor deze 
vraagstelling van centraal belang was omdat de verschillende 
aanzetten op elkaar zouden worden betrokken. Deze aanzetten zal ik 
nu achtereenvolgens bespreken. 
Bij de start van het proefonderzoek waren de gedachten hoe deze 
vraag te onderzoeken nog zeer summier ontwikkeld. Uit de 
verzamelde gegevens (zie § 2 uitgangspunten) wordt duidelijk: 
- dat wij de opvattingen van de leerkracht belangrijk vonden, met 
name ook wat de leerkracht van de leerlingen vond; 
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- dat verschillen tussen de school- en de thuissituatie van de 
kinderen belangrijk kan zijn; 
- dat in de schoolprestaties (schoolbeoordeling) van de leerling niet 
hun mogelijkheden naar voren hoeven komen (het vergelijken met 
leerkrachtoordee daarover en tests) . 
Een meer konkrete uitwerking hiervan naar analyse- aanzetten was 
echter niet mogelijk omdat dit gekoppeld was aan de uitwerking van 
de inzichten met betrekking tot het verloop van de alledaagse 
schoolklasinteraktie. Rond dit laatste waren enkele begin-ideeën 
geformuleerd als leidraad van de patronen-analyse. Daarbij was één 
konkreet punt geformuleerd als aanzet om de milieuspecifieke selektie 
als alledaags proces te onderzoeken (zie § 2): "-de betekenis van 
deze patronen als kontekst van de leerpretaties van leerlingen uit de 
onderscheiden sociale milieus kan worden onderzocht door analyse 
van welke leerlingen, hoe vaak, in welke zin, in welk patroon voor-
komen". Datzelfde geldt ook voor de verschillen tussen jongens en 
meisjes. 
De eerste aanzetten tot deze analyses konden dus pas plaatsvinden 
nadat de patronen een beetje vaste vorm gekregen hadden (d.w.z. 
na stap 10 in de eerste fase van de patronenanalyse, zie § 3) en op 
grond daarvan enkele videobanden waren uitgeschreven. 
1. Op grond van de patroonbeschrijvingen in memo 100 zijn 7 banden 
uitgeschreven; dit materiaal is gebruikt voor een eerste analyse 
van het voorkomen van leerlingen in patronen. Hoe wij daarbij te 
werk zijn gegaan kan worden geïllustreerd aan de hand van het 
(toen nog apart bestaande) patroon 'herhaling'). Het volgende is 
ontleend aan Tussentijdsverslag I waarin verslag wordt gedaan 
van deze eerste analyses: 
"Omdat het optreden van leerlingen in de patronen nog moeilijk 
te interpreteren is, kunnen we alleen in de tabel met 
frekwenties kijken of er misschien min of meer duidelijke 
tendenzen te ontdekken zijn die we met behulp van alle soorten 
beschikbare gegevens van een interpretatie kunnen voorzien 
die zou kunnen gelden als een hypothese voor nader 
onderzoek. Aan de hand van het patroon 'herhaling' kan deze 
werkwijze worden geïllustreerd. De vraag die hierbij 
voortdurend wordt gesteld, is: wat stelt het patroon 'herha-
ling' eigenlijk voor, wat voor funktie heeft het? 
Door te kijken naar leerlingen die wèl, en leerlingen die juist 
niét in het patroon optreden, en door deze leerlingen met 
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elkaar te vergelijken, kan op deze vragen misschien een 
antwoord gegeven worden. (In het frekwentieoverzicht blijkt 
dat 19 keer een leerling in het herhalingspatroon voorkomt). 
Het eerste wat daarbij dan opvalt, is dat de leerlingen die 
gezien de frekwenties in het patroon optreden, voornamelijk te 
vinden zijn bij de groep 'slechte' leerlingen. Voorlopig wordt 
dan ook maar aangenomen dat het ook om deze slechte' 
leerlingen gaat, en dat andere leerlingen in het patroon 
optreden vanuit andere gronden, bv. omdat ze niet opletten, 
niet recht zitten. (Wat hier voor het gemak wordt aangenomen, 
moet nog wel systematisch worden gekontroleerd). 
Al gaat het in het patroon om 'slechte' leerlingen, - en dat is 
het tweede opvallende - toch treden niet alle slechte leerlingen 
in het patroon op. Gaan we nauwkeuriger na welke leerlingen 
het precies zijn die met een hoge frekwentie in het patroon 
voorkomen, dan blijken deze leerlingen een ding gemeen te 
hebben: het zijn leerlingen uit het lager milieu. De voorlopige 
interpretatie is dan ook: via dit patroon krijgen 'slechte' 
leerlingen de gelegenheid om een antwoord goed na te zeggen ; 
dit is vooral nodig voor leerlingen uit het lager milieu omdat 
die minder de les-terminologie hanteren. 
Blijft nog de vraag waarom dan niet alle leerlingen uit het 
lager milieu veel beurten in dit patroon toebedeeld krijgen. 
Per leerling moet nu nagegaan worden hoe het te verklaren is 
dat hij/zij niet in het patroon voorkomt, en of dat iets 
toevoegt aan de tot nu toe gehanteerde verklaring. 
Voor twee leerlingen is dat niet moeilijk: ook via andere 
ingangen weten we dat deze leerlingen ai opgegeven zijn: zij 
doen niet meer mee en nemen in de klas een duidelijke 
uitzonderingspositie in. Bovendien was het ook bekend dat 
deze leerlingen naar de LOM-school zouden gaan. 
Twee andere leerlingen behoren volgens de schoolbeoordeling 
weliswaar tot de 'slechte' leerlingen, maar in het perspektief 
van de leerkracht behoren deze leerlingen - blijkens de GRID (zie hoofdstuk 3, § 3: leerkracht-beoordeling van de 
leerlingen) tot de 'norm'-leerlingen (hun skore is 
respektievelijk 3 en 4). (5) In de ogen van de leerkracht zijn 
het dus geen 'slechte' leerlingen. 
Dit alles leidt tot de verwachting dat het patroon 'herhaling' 
gebruikt wordt om van 'slechte' leerlingen na te gaan of ze wel 
mee kunnen: het is selektie naar beneden toe. Het grootste 
probleem met meekunnen hebben kinderen uit het lager milieu, 
en die moeten dan ook meer gelegenheid gegeven worden om de 
terminologie via nazeggen aan te leren. Lukt ze dat zelfs niet, 
dan kunnen ze op de lagere school niet meekomen". 
Tot zover dit voorbeeld van de werkwijze. Het gaat hierbij nog om 
kleine aantallen (19x komt herhaling op deze banden voor) maar de 
procedure is duidelijk: er wordt een tendens geformuleerd en alle 
afwijkingen daarvan worden via extra informatie verklaard. Eventueel 
wordt de formulering van de tendens aangepast. De analyseprocedure 
is de vergelijkende methode en komt sterk overeen met de 
analytische induktie-procedure (zie hoofdstuk 2, § 3.3). 
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Zo blijkt 'herhaling' niet alleen de genoemde nazeg-funktie te 
hebben voor slechte leerlingen uit het lager milieu; een tweede 
funktie is dat via herhaling (andere) leerlingen weer bij de les 
worden betrokken als ze niet opletten, praten, omdraaien etc. 
Andere resultaten van deze eerste frekwentie-analyse van het 
voorkomen van leerlingen in patronen (N.B. : het gaat hier 
uiteraard om oude versies van de patronen; zie § 3) zijn dat 
goede leerlingen gemiddeld minder vaak voorkomen in de 
ordekontekst (patroon 'afspraken') dan gemiddelde en slechte 
leerlingen en dat er verschillen zijn met betrekking tot de 
lespatronen (V.O.T. , SUST en herhaling; zie § 3 na stap 10). 
Hierover wordt opgemerkt (zie Tussentijdsverslag I, p . 54): 
"Zo krijgen wij de indruk dat de 'goede leerlingen' 
vooral de kreatieve en moeilijke 'vot-beurten' krijgen, 
waarbij een fout antwoord al snel de reaktie uitlokt: 
'het is ook wel een heel moeilijke vraag', terwijl 
'normale' leerlingen in hoofdzaak 'routine-vot-beurten' 
krijgen waarin antwoorden worden verwacht op vragen 
die al vaak aan de orde zijn geweest. Dit onderscheid 
in 'kreatieve' en 'routine-beurten' kunnen we 
momenteel echter nog niet hanteren. 
Ten aanzien van het 'sust-patroon' moet nog worden 
opgemerkt dat het optreden van leerlingen in dit 
patroon behalve op de 'les'-dimensie in een aantal 
gevallen ook op de 'orde-dimensie' kan worden 
geplaatst. Misschien treden hierdoor enkele 
vertekeningen op: voorlopig meenden wij achter dat 
dit patroon nog wel tot de 'les'-patronen mocht 
worden gerekend '. 
Dit resultaat heeft geleid tot een meer systematische analyse van de 
soorten beurten die worden gegeven (ik kom daar later op terug) en 
tot het analyseren van scènes om na te gaan hoe leerlingen in de 
interaktie worden betrokken. Deze analyse van de frekwenties was 
dus bedoeld als een exploratieve fase om relevante patronen en 
scènes op het spoor te komen die meer diepgaand onderzocht konden 
worden naar verschillen in de interakties van leerlingen. 
Verschillen tussen leerlingen worden ook onderzocht via de andere 
gegevens verzameld in het proef onderzoek. Met name de koppeling 
van het test-gedrag van de leerlingen aan de schoolbeoordelingen 
(rapporten) en het leerkrachtoordeel op basis van de Grid (zie 
hoofdstuk 3, § 2 voor een beschrijving van deze variabelen) was 
hierbij een belangrijk aandachtspunt. 
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2. Op grond hiervan werd de variabele over-/onderwaardering van 
de leerling gekreëerd: leerlingen worden over(onder)gewaardeerd 
•wanneer hun schoolbeoordeling hoger (lager) is dan te verwachten 
opgrond van hun IQ-score. Uit de resultaten blijkt dat de goede 
presteerders worden overgewaardeerd en de slechte presteerders 
worden ondergewaardeerd en dat het prestatieniveau sterk 
samenhangt met het milieu van herkomst van de leerlingen (aan de 
hand van deze analyse formuleerden wij de in hoofdstuk 3, § 4 
genoemde hypothese over de samenhang van deze variabelen). 
Deze hypothese gekoppeld aan de selffulfilling-prophecy hypothese 
van Rosenthal en Jacobson (dat de verwachtingen van de 
leerkracht met betrekking tot de intellektuele ontwikkelingen van 
leerlingen reële effekten hebben; zie § 5) kan een belangrijke 
verklaring bieden voor de reeds op het eind van het eerste 
schooljaar te konstateren verschillen tussen leerlingen uit de 
diverse sociale milieus wat betreft prestaties en beoordelingen. De 
vragen die dan relevant worden zijn: 
- -waarop zijn de verwachtingen van de leerkracht met betrekking 
tot de prestaties van de leerlingen gebaseerd? 
- via -welke mechanismen in het gedrag van de leerkracht ten 
opzichte van de leerlingen -worden deze verwachtingen tot 
werkelijkheid? 
3. Een volgende analyse rond de selektievraag heeft betrekking op 
de leerkrachtverwachtingen: hoe zien deze eruit en waarop zijn ze 
gebaseerd. In het vooronderzoek zijn deze via dé grid-techniek 
onderzocht, waarbij de leerkracht konstrukten aandraagt waarmee 
hij de leerlingen beoordeelt. Uit deze analyse van de grid-
konstrukten blijkt dat op sommige van deze konstrukten door 
leerlingen uit het hoger milieu hoog wordt gescoord, terwijl 
leerlingen uit het lager milieu daar laag op scoren (V.d. Kley en 
Wester, 1978 p. 73). De vraag is dan of dergelijke milieugebonden 
geïnterpreteerde handelingsaspekten (zoals 'woordenschat', 
'kritische houding', 'zelfstandigheid', 'konsentratie') verwijzen 
naar verschillen in het handelen van leerlingen uit de 
onderscheiden milieus. Onder andere deze vraag zou worden 
onderzocht in het stromenland-onderzoek (zie hoofdstuk 3, § 4). 
- 141 -
Op het grid-materiaal hebben uitvoerige analyses plaatsgevonden. 
Daarbij is ook nieuw materiaal verzameld in diverse schoolklassen 
via onderwijsprojekten van de vakgroep onderwijssociologie. De 
grids hebben ongeveer eenzelfde struktuur: de eerste komponent 
wijst op "goede/slechte" leerling, de tweede op "brave/lastige" 
leerling (voor een verslag van deze analyses verwijs ik naar Van 
der Kley, 1983, p . 39 e.V.) . 
Hiermee is echter op een belangrijk punt geen antwoord 
verkregen: hoe hangen de konstrukten die de leerkracht hanteert 
samen met verschillen in het handelen van leerlingen. Vooral de 
eerste periode van het schooljaar is hierbij van belang, wanneer 
de leerkracht nog niet veel weet van de leerlingen. Om dit punt 
verder te onderzoeken is nieuw materiaal nodig, dat verzameld is 
vanuit de vraag op welke aspekten van het leerlinggedrag de 
eerste ideeën van de leerkracht zijn gebaseerd. Hier blijkt hoe 
belangrijk het is dat steeds nieuw materiaal verzameld kan worden 
rond elementen van de theorie in ontwikkeling (zie hoofdstuk 5). 
Voor nieuwe materiaalverzameling was in het onderzoeksteam geen 
ruimte omdat de onderzoekstijd volledig in beslag werd genomen 
door de analyse van het reeds verzamelde materiaal (en met name 
de patronenanalyse). 
Uitwerking Van de theorie kon dus slechts plaatsvinden door 
verdergaande analyse van het voorhanden zijnde materiaal. 
De volgende twee analyses zijn daarbij erg belangrijk geweest. 
4. Een van deze analyses is een vervolg op de bovengenoemde 
verschillen die gekonstateerd werden met betrekking tot het 
optreden van leerlingen in patronen. Een van de verschillen 
hangt samen met de beurten die kinderen tijdens de les krijgen 
toegewezen. Ook wat dit soort beurten betreft zijn er rangen en 
standen: er zijn makkelijke en moeilijke beurten wat de stof 
betreft, beurten worden gebruikt om iemand te betrappen op niet 
opletten en om inzicht te kontroleren. Analoog aan de 
ontwikkeling van patronen zijn er aan de hand van de 
voorkomende beurten in de scènes beurtsoorten ontwikkeld: zo 
ontstonden een zevental soorten beurten. Bijv. na een goed 
gegeven antwoord moeten soms een aantal leerlingen dat antwoord 
sec herhalen: de herhalingsbeurt. Of leerlingen geven een niet 
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helemaal korrekt antwoord en worden dan geholpen om het goede 
antwoord te vinden: de hulpbeurt. 
In het beurtenonderzoek (zie hoofdstuk 4, § 4) zijn deze 
onderscheiden soorten beurten ontwikkeld en onderzocht op de 
frekwenties van voorkomen van leerlingen; daaruit bleek dat zij 
samenhangen met de milieuachtergrond en de schoolprestaties van 
de leerlingen (voor een uitgebreide beschrijving verwijs ik naar 
het proefschrift van Peter van der Kley 1983, met name hoofdstuk 
7). 
5. Ongeveer in dezelfde tijd dat via een explora tieve analyse de 
zeven soorten beurten zijn ontwikkeld, heeft een andere analyse 
plaats gevonden die eveneens voortborduurde op de resultaten 
van de frekwentie-analyse van voorkomen van leerlingen in 
patronen. De vraagstelling was gericht op de analyse van het 
uitgewerkte scène-materiaal met name wat betreft de verschillen in 
de manier waarop leerlingen in de interaktie worden betrokken. 
Van elke leerling kennen we de sociale achtergrond, we weten wat 
de leerkracht van elke leerling vindt omtrent het schoolse 
funktioneren (grid), we kennen de schoolbeoordeling en test-
resultaten van elke leerling; we kennen de kontekst van de scène 
(de soort les) en de patrooninterpretatie die bij de scène hoort. 
Met deze gegevens kan men voor elke scène trachten te 
rekonstrueren hoe een leerling in de interaktie wordt betrokken 
en waarom het zo gebeurt; milieu- en geslacht-verschillen zijn 
daarbij strategische aandachtspunten. 
In zo'n analyse wordt dus op verschillende wijze verzameld 
materiaal op elkaar betrokken; met name m.b. t . de vraag hoe 
leerkrachtverwachtingen (vastgesteld via de grid) in het gedrag 
van de leerkracht ten opzichte van de leerlingen zijn "terug te 
vinden". In een proefanalyse op 25 scènes heeft Hijmans 
geprobeerd, aan de hand van de ontwikkelde patroon-
beschrijvingen, de beurttypen, de leerlingidentiteiten volgens de 
leerkracht en het scène-verloop volgens de Mehan-koderingen 
hypothesen te ontwikkelen over samenhangen tussen milieu en 
geslacht enerzijds en hoe de leerlingen in de interaktie worden 
betrokken anderzijds. (Voor een uitgebreid verslag zie Hijmans, 
1980). 
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De procedure die hierbij werd gehanteerd sluit nauw aan bij de 
wijze waarop Glaser en Strauss te werk gaan (zie hoofdstuk 5). 
Elke scène werd uiteengerafeld naar de voorkomende elementen 
(voorlopige begrippen of kategorieën) en de wijze waarop deze op 
elkaar zijn betrokken. (Het volgende voorbeeld is overgenomen 
uit Tussentijdsverslag IV, p . 153 e.V.)· 
Scène 5: 
Kontekst: 
Deze scène is het laatste onderdeel van de taakstruktuur 
waaruit de som is opgebouwd: het opnoemen van de uitkomst in 
de, voor dit lesonderwerp van toepassing zijnde, (les)-
terminologie. 
Elementen: 
De uitkomst van de opdracht moet in dit onderdeel als getal 
geformuleerd worden. Het taalgebruik wijkt, wat de getallen 
betreft, af van wat in het gangbare tientallig stelsel ge-
bruikelijk is. Omdat de leerlingen in het alledaagse taalgebruik 
gewend zijn aan het tientallig stelsel, wordt de uitkomst eerst 
geformuleerd in het tientallig stelsel, namelijk als 31, 
uitgesproken als een-en-dertig, maar de uitkomst moet 
uitgesproken worden als drie-een. (Als uitkomst in het 
drietallig stelsel is dit antwoord overigens fout). Deze 
afwijkende lesterminologie wordt getracht te bereiken via de 
'prompt' 'hoe zeggen we dat'. Het bijzondere is hier dat de 
leerling 3 keer achtereen gevraagd wordt om het antwoord 
opnieuw te formuleren voordat een ander de beurt krijgt. In 
2e instantie kan de eerste leerling het goede antwoord alsnog 
geven, wat dan ook ten aanhore van de hele klas herhaald 
moet worden. Tenslotte moet een andere leerling, die niet oplet 
volgens de leerkracht, het antwoord nogmaals herhalen. Uit 
het optreden van herhaling leiden we af dat die uitkomst een 
belangrijk onderdeel van de som is. Een andere bijzonderheid 
van deze scène is het voorzeggen door andere leerlingen. Dat 
gebeurt zowel bij de 2 e beurt als bij de herhalingsbeurt van 
de leerling die niet oplette. Volgens de regels (die bij het 
patroon geformuleerd zijn) moet het stil zijn, en mag slechts 
degene die de beurt heeft als enige praten (regel 1). En de 
leerkracht zelf natuurlijk. 
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Overtredingen tegen deze regel worden hier niet gesanktio-
neerd. We hebben naar aanleiding hiervan de verwachting ge-
formuleerd, dat de leerkracht het niet sanktioneren van het 
voorzeggen hanteert, omdat ze dan in staat wordt gesteld een 
leerling uit te kiezen die de beurt kan afmaken door wel het 
goede antwoord te geven. Niet sanktioneren is dan een 
strategie om het goede antwoord te krijgen. Bij de laatste 
herhalingsbeurt is het opvallend dat de leerling die moet 
herhalen het antwoord in feite niet levert, maar dat andere 
leerlingen het antwoord zeggen. Dat wordt niet alleen niet 
gesanktioneerd, daar ging het hier blijkbaar ook niet om, maar 
dat hoeft ook niet herhaald te worden door de leerling die 
betrapt werd. Hij krijgt wel een sanktie omdat hij zogenaamd 
niet oplette, maar het goede antwoord hoeft hij niet te 
herhalen, waardoor het idee versterkt wordt dat het de 
leerkracht alleen te doen was om een leerling te betrappen. 
t l i d patroon I n i t í o t i e 
111 Fornul»; LK wat іч dus de uit-komsL 
LK lwi7st ccn ander aan) 
LK (wijtt Sandra іал) 




LL (ILE Lien 
LLn drif-fPTi 
San d r i e - w n 
San drif-pPTt 
Pet (zwi lit) 
LL dr icenJLEtiq 
LK NUL ¿«î^e" чс -ІЛТ 
IK l ÖL ¿eiL,ii¡) we ілт 
IK гее we ¿ tqqer IP»' 
LK LLI JC">J Zfi '">-i 
і .Кег maa- l'­
Ili deze scène komen voor: 
- product-elicita tion (pde): een eenduidige kennisvraag waarop een 
feitelijk antwoord moet worden gegeven (pdr ) . 
- sanction (san): een vermaning. 
- comment (cmt): kommentaar om de interaktie te kontinueren. 
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- prompt (pmt) : aansporing voor een leerling (in reaktie op een on-
juist of onvolledig antwoord) om het antwoord alsnog aan te vullen 
of te herstellen). 
- reject (rej): afwijzing van de inhoud van een gegeven antwoord. 
(Voor een volledige beschrijving van de koderingen zie bijlage 2) . 
De interpretatie naar de manier waarop leerlingen in de interaktie 
worden betrokken en behandeld ziet er als volgt uit: 
San, een 'lastige', 'doorsnee' leerling uit het lager milieu krijgt 2 
'prompts' voordat ze een afwijzing ('rej') krijgt. Ze krijgt een 
kans via een nieuwe vraag (pde) waarna ze het uiteindelijk goede 
antwoord na een 'comment' nog eens moet herhalen. Andere 
leerlingen zijn niet vast te stellen, behalve Pet. 
Pet. een 'slechte' leerling uit het lager milieu, die niet als 'las-
tig', maar wel als 'belhamel' gezien wordt, krijgt een 
herhalingsbeurt (pde), omdat hij niet goed oplette. Het antwoord 
is niet volledig, ook niet na een 'prompt'. Dit is het bewijs voor 
de leerkracht dat hij niet oplette, wat dan ook gesanktioneerd 
wordt. 
Resumerend: San. wordt op haar kennis getoetst. Hoewel ze 
'prompts' krijgt gaan die niet op de inhoud in. Alleen de richting 
wordt aangegeven. Ze betekenen eigenlijk: 'je weet het wel, denk 
nog 'ns even na'. Dat is ook de reden dat ze nog een 2e kans 
krijgt via een 2e vraag in 'product-elicitation'-vorm. 
Hypothese 5: Als een moeilijke beurt mislukt krijgt een goede 
leerling de beurt, die het goede antwoord moet 
geven. 
Hier mislukt dit echter en daarom staat de leerkracht ook toe dat 
meerdere leerlingen het antwoord roepen, waardoor het voor de 
leerkracht mogelijk wordt een leerling uit te kiezen die het 
antwoord wel weet. En dat is dan de volgende hypothese: 
Hypothese 6: Het niet sanktioneren van voorzeggen is een 
leerkrachtstrategie om het goede antwoord te 
krijgen. 
146 -
(We konden niet vaststellen of San. ook bij die roepende 
leerlingen hoorde, maar het abrupt omdraaien van de leerkracht 
naar San. wijst wel in deze richting). 
Pet. moet, als 'slechte' leerling, herhalen. De aanleiding hiervoor 
is dat hij niet oplette. Het vreemde is echter, in tegenstelling tot 
hypothese 1 (scène 1), dat hij het goede antwoord niet hoeft te 
zeggen of herhalen, maar dat het voldoende was te konstateren 
dat hij inderdaad niet oplette. Dit is in overeenstemming met 
funktie 2 van het herhalingspatroon namelijk kontrole op opletten. 
(Het kan zijn dat de leerkracht het antwoord van Pet. ook bij de 
roepers hoorde, maar dat was, ook na herhaald terugspoelen, niet 
te achterhalen. ) 
Deze proefanalyse was kumulatief: elke hypothese werd op de andere 
scènes gekontroleerd. Zo bleek het verschil tussen een inhoudelijke 
'prompt' (een aanwijzing met betrekking tot de inhoud van het goede 
antwoord) en een niet-inhoudelijke ("denk nog eens na") 
systematisch terug te keren: goede leerlingen werden geholpen, 
mindere goden slechts aangemoedigd. 
De op deze wijze ontwikkelde hypothesen omtrent de samenhang 
tussen leerling-identiteit en wijze van behandeling in interakties zijn 
gebundeld en algemener geformuleerd als interaktionele mechanismen 
waarmee milieu- en seksespecifieke selektie wordt gerealiseerd. De 
voorlopige analyse van het materiaal vanuit de selektie-vraag heeft 
naast het beurtverdelingsmechanisme (de soort beurt die je krijgt 
hangt samen met je schoolse identiteit) nog andere mechanismen 
opgeleverd: bijvoorbeeld de -wijze waarop de orderegels worden 
gehanteerd (de naleving van de orderegels gebeurt selektief: de een 
krijgt minder ruimte dan de ander) en waarop foute antwoorden 
worden behandeld (goede presteerders worden inhoudelijk geholpen, 
anderen worden niet geholpen of slechts aangemoedigd). 
Het beurtverdelingsmechanisme heeft al een verdere uitwerking 
gekregen via het beurtenonderzoek. De genoemde mechanismen zijn 
de basis voor een systematisch kwantitatieve analyse van het huidige 
scène-materiaal waarin de patronen-analyse met de analyse van Good 
en Brophy wordt vergeleken (zie § 5). Het scène-materiaal wordt 
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daartoe uiteengerafeld in afzonderlijke in terakt ies tussen de 
leerkracht en een leer l ing. Van elke in terakt ie wordt zoveel mogelijk 
re levant geachte informatie gekodeerd , waarvoor de kategorieën voor 
in het pa t ronen-analyse onderzoek ontwikkeld worden (bijvoorbeeld 
naas t soorten beur ten worden nu ook soorten safikties ontwikkeld als 
ui twerking van het orderegelsmechanisme). 
De analyse van het alledaagse selekt ieproces is nog niet v e r 
ontwikkeld. In termen van de gefundeerde theor ie-benader ing zi t ten 
we juist in de definieringsfase rond belangri jke mechanismen. Dat is 
niet verwonderli jk: de voortgang van d iverse deelonderzoeken is 
door het ontbreken van financiering van he t s t romenland-onderzoek 
bepe rk t . De gefundeerde theor ie -benader ing , die de 
onderzoekss t ra tegie zou zijn voor dit onderzoek, kon daardoor niet 
v e r d e r worden toegepas t . Dat heeft vooral gevolgen voor de a a r d 
van de systematische vergelijkingen die he t ontwikkelen van 
elementen, die belangrijk zijn in deze analyses (zeg maar: voorlopige 
begr ippen in de zich ontwikkelende theorie) mogelijk moeten maken. 
Deze is s lechts mogelijk op he t huidige materiaal, met alle 
beperkingen van dien. 
Zo heeft een eers te u i twerking van het begr ip 
' l ee rkrach tperspekt ieven ' plaats gevonden door een sekundaire 
analyse van alle gesprekken met l ee rkrach ten (zie hoofdstuk 3 
en 4 ) . Deze gesprekken waren niet op die 
l ee rkrach tperspekt ieven ger ich t , het vermoeden was dat in he t 
p ra ten over de onderwijspraktijk en de leerlingen die 
perspekt ieven naar voren zouden komen. (Een kontrole daarop 
heeft la ter plaatsgevonden door de u i tgewerkte perspekt ieven 
aan de betreffende leerkrachten voor te l eggen) . Eenzelfde 
soort beperk ing komt men tegen als men het proces van 
ident i te i t sverwerving in het verloop van he t schooljaar wil 
onderzoeken naar de invloed van belangri jke interaktionele 
variabelen daarop (zie Van de r Kley, 1983, hoofdstuk 8 ) . Bij 
gegevensverzameling en "meting" van variabelen in he t 
onderzoek is geen rekening gehouden met de vertal ing van dit 
proces naar een s t ruk tu ree l model van relaties tussen 
variabelen dat via een kwanti tat ieve analyse kan worden 
onderzocht . Belang rijke aanpass ingen waren daarom 
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noodzakelijk om een dergelijke, exploratieve, pad-analyse te 
kunnen uitvoeren (zie: Van der Kley, 1983, pp.59-61). 
Meer dan dat bij de Patronen-analyse het geval was, zijn de diverse 
analyse-aan zetten rond de vraag van de alledaagse selektie gekoppeld 
geweest aan elementen van de zich ontwikkelende theorie. Bij al deze 
aanzetten gaat het om uitwerkingen van mogelijk relevante elementen, 
die als ' "voorlopige begrippen" werden gehanteerd om een nadere 
invulling te kunnen geven. Ook zien we dat alle analyse-aanzetten te 
maken hebben met het kernbegrip (zie hoofdstuk 5) van de theorie-
in-ontwikkeling: "schoolse identiteit". Hoewel het om deels los van 
elkaar uitgevoerde analyses gaat is daardoor de samenhang daarvan 
niet moeilijk te leggen. Het zijn alle analyses van de soort "roeien-
met-de-riemen-die-we-hebben" voortkomend uit vragen die we hebben 
naar aanleiding van de zich ontwikkelende theorie. Ook hier moet, 
net als bij de patronen-analyse, gesteld worden dat het ontwikkelen 
van theorie zoals dat bij Glaser en Strauss wordt bedoeld niet 
centraal heeft gestaan in het dagelijks reflekteren bij deze analyses. 
Het formuleren van de theorie is vooral een aandachtspunt geweest 
op specifieke oriënteringsmomenten zoals bijvoorbeeld de formulering 
van onderzoeksaanvragen. In de volgende paragraaf ga ik daar 
verder op in. 
§ 7. Aanzetten tot een theorie over het alledaagse schoolse 
selektieproces. 
Uit de beschrijving van het verloop van de onderzoeken binnen het 
projekt 'milieuspecifieke socialisatie' in de vorige paragrafen is al 
duidelijk geworden dat theorieontwikkeling niet systematisch de 
leidraad is geweest in de omgang met een analyse van het 
onderzoeksmateriaal. Ik kom daar bij de evaluatie in § 8 op terug. 
Dat neemt niet weg dat op verschillende momenten sinds de start van 
het onderzoeksprojekt op basis van de tot dan toe uitgevoerde 
analyses inzichten met betrekking tot het te bestuderen proces zijn 
verwoord. Uiteindelijk leveren zij een redelijk uitgewerkt perspektief 
op vanwaaruit de vraag naar het verloop van het alledaagse selek-
tieproces kan worden onderzocht en de relevantie van bepaalde 
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verschijnselen voor nader onderzoek kan worden gelegitimeerd. In 
deze paragraaf zal ik de ontwikkeling van deze globaal geformuleerde 
theorie weergeven zoals die te rekonstrueren valt uit het memo­
archief, tussentijdse verslagen en onderzoeksaanvragen van het 
onderzoeksprojekt. (Nieuwe termen die in het verloop van het 
theorie-ontwikkelingsproces optreden zijn steeds onderstreept.) 
Bij de start van het onderzoek waren slechts enkele noties 
geformuleerd met betrekking tot de alledaagse selektieprocessen. 
Niet de kwaliteiten van de leerlingen of het milieu waar ze 
vandaan kwamen stond centraal maar hoe dergelijke kwalitatieve 
verschillen door de school omgezet worden in ongelijkheden in 
deelname aan het onderwijssysteem. In aansluiting bij de 
theorie van Krappmann werd aanvankelijk ook de milieubreuk 
als mogelijke verklaringsfaktor gehanteerd: met name ar­
beiderskinderen zouden moeite hebben om de vaak 
tegenstrijdige verwachtingen ten aanzien van schools rolgedrag 
te verwerken en te verbinden met ervaringen in het gezin, 
waarbij de schoolse normen een belangrijke rol spelen (zie 
hoofdstuk 3 §2). Bij de gegevensverzameling blijkt dat centraal 
kwamen te staan de organisatie νατι de schoolse interaktie (als 
produkt van de schoolse normen). Daarnaast zijn de 
perspektieven van de leerkracht op de onderwijspraktijk en de 
kinderen van belang (zie hoofdstuk 3 §3). 
Zoals al eerder is gezegd bleek al snel de kloof tussen de abstrakte 
theorie van Krappmann en het schoolklasgebeuren. In dit 
proefonderzoek kwam dan ook via de patronen-analyse de nadruk te 
liggen op de beschrijving hoe de schoolse interaktie werd 
georganiseerd. 
Onze optiek werd dus verrijkt met het begrip interaktiepatroon 
aanvankelijk omschreven als een min of meer afgrensbare 
struktuur van handelingen tussen interaktoren. Deze patronen 
kunnen opgevat worden als empirische realisaties van de 
funkties die het onderwijs heeft te vervullen ; daarbij is de rol 
van de leerkracht dus belangrijk. De afwending van de optiek 
van Krappmann had ook tot gevolg dat de term waarmee het te 
verklaren verschijnsel werd aangeduid is veranderd: 
milieuspecifieke socialisatie werd milieu- (en later ook sekse-) 
specifieke selektie. 
In de ontdekkingsfase van de patronen-analyse is de theorievorming 
verder gegaan. Stond hiervoor het proces van doorstroming in het 
onderwijs centraal met als te verklaren verschijnsel het 
milieuspecifieke karakter van de selektie, nu is het theorie-denken 
beperkt tot de direkte inhoud van de te ontwikkelen patronen. 
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Vooral in de eerste fase werd bij het presenteren van een 
patroon aan de andere leden van het onderzoeksteam aandacht 
geschonken aan de theoretische relevantie van het betreffende 
patroon. Daarbij werd aangesloten bij de uitgangspunten: 
bijvoorbeeld het isolatiepatroon werd verbonden met 
leerkrachtper spektieven met ruimte tot rolinterpretatie 
(Krappmann), maar ook: (stereo)typering omschreven als de 
plaats die een leerling in de klas inneemt (memo 06: juni 
1976). In memo 13 (november 1976) komen dezelfde begrippen 
terug bij het herhalingspatroon. In memo 09 (oktober 1976) 
wo^dt de term positioneel rolkonsept (ontleend aan Bernstein) 
verbonden met de interaktie- en kommunikatiestruktuur in het 
onderwijs; later (memo 21, januari 1972) wordt dit weer 
opgepakt als disciplinering (rond patronen als afspreken en 
ten voorbeeld stellen) verbonden met Bernstein's (1975) 
begrippenpaar Classification en Fraiming. 
Uit dit geringe aantal voorbeelden wordt al duidelijk dat het 
aansluiten bij de theorie (literatuur) in deze periode niet voorop 
stond. Slechts bij een paar patronen werd in deze periode expliciet 
de theorie-ingang besproken. 
Daarna begint een periode waarin de voorlopig ontwikkelde patronen 
worden geïnventariseerd (memo 43, maart 1977) en de eerste 
videobanden werden beschreven met behulp van deze patronen. In 
deze periode (tot eind 1977) is er weinig aandacht voor theorie: de 
patronen worden slechts beschreven wat betreft de ingangen 
omschrijving en herkenbaarheid. De theorie-diskussie was 'weggelekt' 
naar een stageprojekt dat in de loop van 1977 van start ging waarin 
de theorie van Bernstein (met name de begrippen Classification en 
Fraiming) zou moeten worden verbonden met de schoolse interaktie. 
Aanleiding voor nieuwe aandacht voor ons theoretisch perspektief is 
het schrijven van Tussentijdsverslag I (najaar 1977). Naast de 
vraagstelling opzet en resultaten van het proefonderzoek worden ook 
enkele theoretische uitwerkingen en onderzoeksvoorstellen 
gepresenteerd. De theoretische uitwerkingen waren deels resultaat 
van literatuuronderzoek ( т . п . het IQ-test model) en deels een eerste 
poging om onze ideeën te systematiseren. 
In dat verslag werden drie theoretische aanzetten 
gepresenteerd. In het eerste staat het kognitief funktioneren 
van de kinderen centraal waarbij de onderwijsleersituatie wordt 
geanalyseerd naar de mate waarin het overeenkomt met het 
model voor het afnemen van tests (het IQ-testmodel). Deze 
uitwerking is vooral belangrijk geweest voor het werk van 
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Harry Pinxteren in het IQ-testmodel onderzoek (zie hoofdstuk 
3 §4.4). 
In de tweede theorie-aanzet werd de code-theorie van 
Bernstein (1971) verbonden met de schoolse interaktie en 
kommunikatie. Als mogelijke verklaring voor verschillen in 
schoolprestaties tussen kinderen uit verschillende milieus werd 
daaruit de hypothese afgeleid dat de positionele rolrelaties in 
scholen de keuze oproept voor een beperkte code (voor het 
praten en denken van arbeiderskinderen) hetgeen geen 
toegang geeft tot de univeralistische betekenissen die in het 
onderwijs gebruikt worden. Zoals gezegd zou deze theorie in 
een stageprojekt worden uitgewerkt. De belangrijkste aanzet 
voor ons verdere werk was de derde, de zogenaamde 
stromenland hypothese. Aanleiding tot de formulering hiervan 
was het werk van de Franse sociologen Baudelot en Establet 
(1971) die konstateren, dat er niet sprake is van een 
onderwijssysteem maar dat er een tweetal onderwijsstromen 
bestaat: de akademische stroom met een lange termijn oriëntatie 
voor de hogere maatschappelijke klassen en de lagere 
beroepsstroom met een korte termijnorientatie voor de 
arbeidersklasse (vergelijk Van der Kley, 19S3, p.25). 
Dit beeld van de school als instituut dat niet voor iedereen 
hetzelfde betekent hebben we uitgebreid door zingeving 
centraal te stellen. Door verschillen in zingevingsprocessen 
van waaruit deelnemers aan het schoolse gebeuren participeren 
verschijnt de school voor groepen van deelnemers ook 
verschillend. Dit schoolbeeld hangt samen met hun perspektie 
op hun schoolkarrière : zo kunnen stromen onderscheiden 
worden die als mogelijke karrieres worden geïnterpreteerd: 'zij 
die gaan werken', 'zij die beroepsonderwijs gaan volgen', 'zij 
die vervolgonderwijs gaan volgen', 'zij die door gaan leren'. 
Het zou dus £лап om milieuspecifieke schoolperspektieven 
(ideeën over het belang van school, onderwijs leren) 
vanwaaruit de leerlingen aan het schoolse sorteerproces (het 
verdelen van de kinderen over de diverse onderwijstypen op 
grond van hun vermogens) deelnemen. 
Selektie kan dan beschreven worden als het suksesvol op een 
lijn brengen van milieuperspektieven, leerlingprestaties, 
leerlingidentiteit (wat kan ik) en beoordelingen door en 
verwachtingen \an de leerkracht. In dit proces speelt de 
leerkracht een duidelijke rol door op evaluatie momenten de 
school-identiteit van de leerlingen te typeren (ontleend aan: 
Tussentijdsverslag I, pp.74-79). 
Al deze theorie-aan zetten zijn geformuleerd op het nivo van het 
selektieproees zoals dat uit de doorstromingscijfers naar voren komt: 
zij proberen een verklaring te geven voor de verschillen in 
doorstromingsprofielen. De aansluiting met het alledaagse 
selektieproees en met name het onderzoek van de schoolklasinteraktie 
is op dat moment nog niet aanwezig. 
Een tweede opmerking die ik wil maken met betrekking tot deze 
theorieaanzetten betreft het mechanisme dat de verschillen tussen de 
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deelnamecijfers uit de diverse milieus moet verklaren. In de theorie 
van Krappmann en ook die van Bernstein wordt weliswaar de aard 
van het schoolse interaktie en kommunikatieproces gethematiseerd: 
maar de verschillen werden verklaard vanuit beperkingen 
(interaktiekompetentie ; kommunikatiekodes) van kinderen uit de 
lagere milieus. In de stromenlandhypothese is zelfselektie een 
belangrijk thema waarmee het milieuspecifieke karakter van het selek-
tieproces wordt verklaard. In de milieugebonden schoolperspektieven 
("ik ben geen leerhoofd", "school is niks voor ons soort mensen", 
"ik doe liever iets met m'n hand dan met m'n kop") komt de afstand 
tot of het belang van het schools presteren tot uiting en daarmee de 
mate waarin men zich er mee identificeert in het handelen. 
In de volgende periode wordt het stromenland-perspektief verder 
ontwikkeld. De eerste uitwerking is een produkt van wat ik de 
rekapitulatie-fase heb genoemd (zie §4). De betekenis van de 
schoolse interaktie voor het selektieproces wordt dan gethematiseerd. 
In Tussentijdsverslag II (oktober 1978) wordt een nieuwe 
omschrijving van een patroon gegeven, waarbij de definitie van 
de situatie een belangrijke rol speelt (zie dit hoofdstuk §4). 
Patronen geven aan wat de kontekst is voor het handelen in 
die situatie. De vraag kan dan ook gesteld worden: wordt uit 
de patronenanalyse duidelijk hoe de differentiatie van 
leerlingen naar 'goed' en 'slecht' procesmatig in de klas tot 
stand komt; identiteitstoeschrijving is daarbij belangrijk (Tussentijdsverslag II, p.8+9). 
Door het werk van Mehan (1974, 1976) wordt het patroon-
begrip nader uitgewerkt. Het gaat dan om de- dominante 
kommunikatie waarvan de interaktionele orde via de IRE-
sekwentie kan woren vastgelegd en via de KKR-regel kan 
worden afgebakend (zie § 4 .1 . ) . Het laatste (de KKR-regel) is 
ontleend aan een door Mehan geformuleerde leerkt^achtstrategie 
een term die in het vervolg van de theorieontwikkeling zal 
blijven meespelen. 
In memo 173 (oktober 1978) wordt bebrt-toewijzing als zo'n 
strategie gethematiseerd en verbonden met patronen en 
kwaliteiten van leerlingen (identiteitstoeschrijving). 
De verdere uitwerking hiervan geschiedt in de loop van 1979 
wanneer in diverse deelonderzoeken de deelname aan het schoolse 
interaktieproces wordt onderzocht en als vervolg op het 
proefonderzoek een onderzoeksvoorstel wordt geschreven (het 
Stromenland-onderzoek). 
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In het beurten-onderzoek wordt een eerste indeling in soorten 
beurten ontwikkeld (zie §6.)· In het Bernstein-stageonderzoek 
heeft Hijmans deze theoretische lijn verlaten en is rechtstreeks 
aan de hand van scènes gaan analyseren hoe leerlingen in de 
interaktie worden betrokken. Als resultaat hiervan spreekt zij 
van interaktionele mechanismen volgens welke de selektie wordt 
gerealiseerd (zie §6.) . 
In het onderzoeksvoorstel worden deze zaken gekoppeld aan de 
Stromenland-hypothese, die daarin verder wordt uitgewerkt. 
Het gaat dan om stigmatiseringsprocessen volgens welke 
verschillen tussen leerlingen worden omgezet in schoolse 
identiteiten en de gevolgen daarvan voor de schooUoopbaan van 
leerlingen. Een andere uitwerking betreft de institutionele 
kontekst van leerkrachtperspektieven en schoolse stereotypen: 
zij hangen niet zozeer af van de individuele leerkracht maar 
zijn uitdrukking van de funktie van de institutie onderwijs. (6) 
De diverse aanzetten worden vervolgens op een rijtje gezet, met 
elkaar verbonden en gekoppeld aan de literatuur in de skriptie van 
Willem Zijlmans (Tussentijdsverslag III). 
Belangrijk is de aansluiting bij het kennissociologische 
perspektief van Berger en Luckmann (1966) waarmee het 
institutionele en het procesmatige moment van het schoolse 
selektieproces kan worden onderscheiden. 
Aan de institutionele kant zijn aan de hand van de 
vertakkingen in het schoolsysteem typen schoolloopbanen te 
onderscheiden waarmee kategorieën van leerlingen vallen te 
onderkennen. Daarnaast zorgt deze institutionele achtergrond 
onder andere door de opleiding van leerkrachten ervoor dat 
het dagelijkse onderwijsgebeuren vanuit een bepaalde 
onderwijsideologie en beroepsgebonden perspektieven wordt 
georganiseerd en geëvalueerd. Die ideeën hebben betrekking 
op de (overdracht van) de leerstof, maar ook op schoolse 
stereotypen waarmee kategorieën van leerlingen worden 
aangeduid. 
Aan de procesmatige kant gaat het om definitieprocessen op 
basis van deze stereotypen (etikettering) waarin leerlingen 
getypeerd worden naar hun schoolse identiteit -en 
stigmatiseringsprocessen, waarmee leerlingen volgens zo'n 
etiket worden benaderd en behandeld. Hierbij zijn leer-
krachtstrategieën van belang, maar ook de perspektieven en 
strategieën van leerlingen. 
Dit is tot nu toe de meest uitgewerkte vorm waarin de stromenland-
hypothese is geformuleerd. Het is ook het uitgangspunt van een 
verdergaand literatuuronderzoek op grond waarvan onze voorlopige 
theorie een nadere uitwerking moet krijgen. Dit literatuur-onderoek 
door alle projektleden is vastgelopen doordat andere werkzaamheden 
de aandacht vroegen. 
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Hierbij is nog een belangrijke ontwikkeling te onderkennen. In 
termen van Glaser en Strauss (zie hoofdstuk 5) wordt het 
aksent van de theorie gelegd op een bepaald basisproces met 
schoolse identiteit als kernbegrip. Het basisproces is de 
ontwikkeling van de schoolse identiteit van de leerling, die een 
toegeschreven kant heeft (door de leerkracht) maar ook voor 
de leerling zelf werkzaam is: het zelfbeeld. De andere termen 
in deze aanvragen worden allemaal met schoolse identiteit als 
kernbegrip verbonden. De schoolse identiteit bestaat uit 
institutioneel relevante kategorieën met betrekking tot gedrag, 
vaardigheden en vermogens van leerlingen en de betekenis 
daarvan voor hun schoolse toekomst. Beslissingen met 
betrekking tot de schoolloopbaan van leerlingen woden door de 
betrokkenen (leerkrachten, ouders, leerlingen) genomen op 
basis van toegeschreven schoolse identiteit. Selektie hangt dus 
samen met de kategorieën waarin de schoolse identiteit wordt 
weergegeven. 
Tot zover is de uitwerking van de stromenland-hypothese gevorderd. 
De verdere ontwikkeling hangt enerzijds af van door deze theorie 
geïnspireerd verder onderzoek, anderzijds van strakkere 
formuleringen en integratie van in de literatuur vastgelegde ideeën. 
Ook hier zijn al enkele aanzetten te noemen al kan het resultaat nog 
niet in de formulering van stromenland weergegeven worden. 
Een eerste uitwerking gaat in op de leerkrachtperspektieven en 
met name op de vraag welke aspekten van het handelen van de 
leerlingen (en met name aan het begin van het schooljaar) met 
de schoolse identiteit verbonden worden. In een eerste 
onderzoek naar deze perspektieven (Hijmans, 1982) bleek onder 
andere dat de leerkrachten vanaf het begin van het schooljaar 
georiënteerd zijn op de 'goede' leerlingen. De kategorieën 
waarin die worden omschreven zijn dus belangrijke aspekten 
voor het handelfn van leerlingen. In een stageprojekt wordt 
gepoogd deze leerkrachtperspektieven te verbinden met de 
institutionele achtergrond via een inhoudsanalyse van 
didaktiek-boeken die op de pedagogische akademies worden 
gebruikt. 
Door Van der Kley (1983) is het etiketteringsproces verbonden 
met 'disciplinering' en 'schoolse regels' die in het 
onderhandelingsproces over de schoolse identiteit van de 
leerling een rol spelen. 
In het patronenanalyse-onderzoek worden de patronen verder 
uitgewerkt door de begrippen uit de voorlopige theorie in de 
interpretatie van de patronen te betrekken. 
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Vervolgens is een inventarisatie gemaakt van bestaande 
instrumenten om het schoolse zelfbeeld van leerlingen op de 
lagere school te onderzoeken. 
Tenslotte kan genoemd worden de inventarisatie van de 
literatuur wat betreft theoretische aanzetten en 
onderzoeksbevindingen die in de verdere uitwerking van de 
theorie zal worden verwerkt. 
§ 8. Terugblik op de werkwijze. 
In dit hoofdstuk staat de toepassing van de onderzoeksopvattingen 
van Glaser en Strauss centraal. In deze laatste paragraaf zal ik 
nagaan in hoeverre onze werkzaamheden gezien kunnen worden als 
een toepassing van de onderzoeksmethode van Glaser en Strauss. Dit 
zal voor een deel tevens een evaluatie van die methode inhouden, die 
konsekwenties heeft voor de verdere uitwerking van deze 
onderzoeksprocedure in het volgende hoofdstuk. Uitgangspunt voor 
de evaluatie is de 'lezing' van de gefundeerde theoriebenadering van 
Glaser en Strauss zoals wij die bij het begin van ons onderzoek 
hebben gehanteerd. De problemen die wij gehad hebben met de 
uitwerking en toepassing ervan komen in deze paragraaf aan de 
orde. Zij zijn aanleiding voor een hernieuwde lezing en uitgebreidere 
evaluatie en uitwerking die in hoofdstuk 5 aan de orde komt. 
Onze visie op de door Glaser en Strauss voorgestelde werkwijze is in 
§2. van dit hoofdstuk weergegeven. De belangrijkste 
procedureregels zijn, vertaald naar ons onderzoek: 
- de observatie mag niet uitgaan van van te voren vastgelegde 
kategorieën ; leidend beginsel is een zo open mogelijke benadering 
van de realiteit. 
- de in de observatie gehanteerde begrippen geven richting aan het 
onderzoek; de begrippen hebben de vorm van globale inzichten die 
in en via het onderzoek inhoudelijk moeten worden ingevuld. 
- daarbij wordt als werkwijze de strategie gevolgd van voortdurende 
vergelijking van empirische voorvallen die als voorbeeld van zo'n 
begrip te interpreteren zijn. 
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- de zinvolheid van de ontwikkelde begrippen en inzichten moet 
gekontroleerd worden op de betekenisverlening van de 
betrokkenen. 
Met name rond het proces van ontwikkelen van begrippen en 
inzichten via de vergelijkende methode waren wat verder uitgewerkte 
ideeën van Glaser en Strauss bekend. De werkwijze gaat in 4 
stappen: 
- vergelijken van scènes (voorbeelden) binnen een voorlopige 
kategorie. 
- het integreren van kategorieën en eigenschappen. 
- het afbakenen van de theorie. 
- het uitschrijven van de theorie. 
In hoofdstuk II § 3.2. staan deze stappen uitgeschreven in de versie 
zoals wij die aan het begin van ons onderzoek als 
procedurebeschrijving hanteerden. 
Naar aanleiding van deze toepassing van deze procedureregels zijn 
de volgende opmerkingen te maken. 
a. De beschrijving van vooral de procedure van het vergelijken (zie 
hoofdstuk II, § 3.2) maar ook het principe van de open 
benadering geeft gemakkelijk aanleiding tot een induktivistische 
interpretatie. Daarmee bedoel ik dat de onderzoeker niet zozeer 
gericht is op het uitproberen van globale ideeën op het 
onderzoeksveld, maar juist op het "ontdekken" van begrippen in 
het onderzoeksveld. Dit laatste gebeurt dan door zo theorieloos 
als maar mogelijk is elementen aan het onderzoeksmateriaal te 
ontlenen. In memo 12 (oktober 1976) waarin ik de ideeën van 
Glaser en Strauss naar ons onderzoek heb vertaald staat dat als 
volgt: 
" . . . gaan wij uit van een strikte scheiding van 
theoretisch -werk en •waarneming'swerk: immers het gaat 
er ons om uit de banden patronen te halen, die ons een 
zinnig beeld opleveren van schoolse socialisatie 'zoals het 
werkelijk is'. Er vanuitgaande dat het hele idee van 
patronen op zich al betekent een bepaalde strukturering 
van de waarnemingen, moeten we zien te voorkomen dat 
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de ideeën die achter de strukturering liggen impliciet 
blijven in de beschrijving van de patronen zodat we 
tenslotte niet de 'werkelijkheid van de schoolse 
socialisatie' maar die van de onderzoekers aan het woord 
is geweest". 
Die scheiding van theoretisch werk en waarnemingswerk was weer 
gekoppeld aan de vier ingangen om patronen te omschrijven (zie § 
3.) · Ook achteraf ben ik van mening dat deze scheiding van 
ingangen om patronen te beschrijven een goede zaak kan zijn. 
Daardoor wordt de nauwkeurigheid bewaakt waarmee de patronen 
op het materiaal worden toegepast. Wat echter niet juist is in de 
"induktivistische" lezing en toepassing van deze procedure is het 
primaat van de beschrijving boven de theorie-ontwikkeling. De 
ontwikkelingsfase van de patronen heeft daardoor hoofdzakelijk 
geleid tot begrip-beschrijvingen die bij de videoband/scène 
passen; ruimere inzichten zijn na verloop van tijd niet meer in de 
memo's terug te vinden (zie § 3 en § 7). De patronen zijn 
daardoor lange tijd slechts "zuivere beschrijvingen" geweest van 
het videobandmateriaal. De eerste patronen die werden ontwikkeld 
gaven dan ook sterk de oppervlakte-struktuur van de interaktie 
weer: zij zijn sterk beïnvloed door de aanpak van deze specifieke 
leerkracht wat snel bleek toen het materiaal van andere scholen 
werd geanalyseerd (lag bij de eerste 19 patronen de nadruk op de 
ordepatronen; in de uiteindelijke 18 patronen zijn er daar nog 
maar 3 van over, de rest zijn lespatronen). 
Uiteindelijk loop je met deze aanpak vast: je kunt wel 
scènes/voorvallen indelen naar de onderscheiden kategorieën 
(begrippen, hier: patronen) maar je weet niet wat de relevantie 
er van is. Dat komt omdat de samenhang ontbreekt in het geheel 
van ontwikkelde kategorieën, niet zozeer door theorieloosheid ("er 
is een "indikatoren-theorie" rond de patronen ontwikkeld bijv. op 
basis van de IRE-sekwentie en KKR-regel) maar door 
ongerichtheid: dit soort beschrijvingen van "wat er gebeurt" is 
onuitputtelijk. De Protokollen, als neerslag van de beschrijving, 
zijn nooit "af": altijd zijn bijzondere vormen of variaties te 
ontdekken, "zuivere gevallen" bestaan niet. 
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Deze overdreven vertaling van het "passend" zijn van de theorie-
elementen ("FIT" in termen van Glaser en Strauss) op het veld 
van onderzoek staat op gespannen voet met de centrale aandacht 
die de theorieontwikkeling moet hebben. Dat is echter pas veel 
later in het onderzoek weer naar voren gekomen. In de 
vergelijkingsfase hebben we weer de empirie of beter de 
beschrijving voorrang gegeven: de uitgeschreven banden waren 
uitgangspunt in deze fase, met de patronen als voorlopig 
ontwikkelde begrippen (zie § 4). 
Uit deze opmerkingen valt een belangrijke les te leren met 
betrekking tot de werl.wijze van Glaser en Strauss: je kunt pas 
verder komen met bij het veld passende begrippen als de 
beschrijving die dat oplevert van het onderzoeksveld doelgericht 
is dat wil zeggen dat het gericht is op het ontwikkelen van een 
perspektief dat een reduktie betekent van het komplekse beeld 
van de werkelijkheid. Het formuleren van dit perspektief moet als 
doel en aandachtspunt reeds in de beginfase van het ontwikkelen 
van theorie-elementen aanwezig zijn. Een belangrijke omissie in 
bovenstaande weergave van de gefundeerde theoriemethode is dus 
het primaat van de theorie in alle fasen van het onderzoek. 
b) Het werken met video-opnamen heeft gunstige en minder gunstige 
gevolgen gehad voor de voortgang van het onderzoek. Onder 
gunstige gevolgen kan gerekend worden dat de onderzoeker 
daardoor zeer nauwkeurige "aantekeningen" heeft met betrekking 
tot de interaktie in het veld van onderzoek. De kwaliteit van het 
gegevensbestand waarop de onderzoeker analyses kan verrichten 
is zeer goed in vergelijking met de aantekeningen van een 
participerend observator, als we letten op de nauwkeurigheid van 
de weergave van "wat er gebeurt" of "wat er gezegd wordt". Het 
scènemateriaal kan nauwkeurig worden uitgeschreven en diverse 
keren worden gekontroleerd. De analyse van dit materiaal via het 
vergelijkingsproces kan systematisch plaats vinden op het scène-
bestand, wat de betrouwbaarheid van de resultaten ook gunstig 
beïnvloedt. 
De kwaliteit van het gegevensbestand is een punt dat bij Glaser 
en Strauss weinig aandacht krijgt. Hoe het materiaal eruit moet 
zien om geschikt te zijn voor de analyse wordt in "Discovery of 
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Grounded Theory" niet echt besproken. Dit hangt samen met de 
nadruk die theorieontwikkeling heeft: niet een gegevensbestand, 
maar de voortgang van de theorieontwikkeling in de memo's staat 
centraal. In die zin heeft het gebruik van video-opnamen duidelijk 
ongunstige gevolgen gehad. Door de mogelijkheid van kontrole op 
steeds dezelfde gebeurtenis kwam de nadruk te liggen op 
nauwkeurigheid van de patroonbeschrijving en later zelfs: nauw-
keurigheid van de Protokollen, dus de schriftelijke weergave van 
de schoolse interaktie. Dit betekent dat veel energie gestopt is in 
de voorbereiding en bewerking van ruw onderzoeksmateriaal, 
terwijl de procedure zelf (: de ontwikkeling van de gefundeerde 
theorie) stil ligt. 
Sterker: met de nauwkeurigheid die zo werd nagestreefd met 
betrekking tot de beschrijving van de schoolse interaktie wijken 
we af van de richtlijnen die Glaser en Strauss geven. De energie, 
stellen zij, moet gestopt worden (via "theoretical sampling") in de 
ontwikkeling van centrale begrippen niet in een poging "to know 
the whole field" (Discovery: p . 30). Vooral de centrale 
begrippen moeten verzadigd worden (Discovery: p . 70). Onze 
energie is juist gaan zitten in het Protokollen maken, waardoor de 
centrale begrippen er slecht van af gekomen zijn, omdat slechts 
in beperkte mate nieuw materiaal verzameld kon worden. Een 
voorbeeld hiervan is besproken in § 6: leerkrachtperspektieven, 
een centraal begrip in onze theorie-in-ontwikkeling, konden 
slechts onderzocht worden op niet geheel passend materiaal. Dat 
geldt ook voor die perspektieven die samenhangen met de 
konstrukten die via de grid-techniek naar voren komen: de relatie 
met het handelen van de leerlingen kon niet onderzocht worden 
vanwege het ontbreken van gegevens daarvoor. Het zoeken naar 
en ontwikkelen van leerkrachtperspektieven kon dus slechts in-
direkt gebeuren: zij moesten "onttrokken" worden aan het 
interview- en scène-materiaal zoals het er al lag. 
Ook hieruit valt een belangrijke les te leren wat betreft de 
toepassing van de gefundeerde theorie-benadering. De diepgang 
van het "theoretical sampling"-proces, de mate dus waarin men 
voorlopig ontwikkelde begrippen passend maakt op het veld van 
onderzoek hangt af van de centraliteit van zo'n begrip. Dit 
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betekent dat men in de eerste fase niet de materiaalverzameling 
rond begrippen kan voltooien. Het betekent ook dat men in die 
periode niet zodanig veel materiaal moet verzamelen dat de 
aandacht ook in het volgende fasen wordt opgeslokt door materiaal 
rond niet-centrale begrippen. Dit laatste kan voorkomen worden 
door ook het gegevensbestand dat in de analyse voortdurend 
geraadpleegd wordt steeds aan te passen (zie hoofdstuk 5). 
c) Het vorige punt wijst erop dat de procedure van "Theoretical 
Sampling" eigenlijk maar globaal omschreven is. Weinig aandacht is 
er besteed aan hoe waarneming en analyse op elkaar betrokken 
moeten worden en hoe het proces van voortdurende vergelijking 
verloopt. Weliswaar heeft Glaser (1965) in de "Constant 
Comparative Method" de vier stappen van het proces van 
theorieontwikkeling beschreven (als hoofdstuk V integraal opgeno-
men in "Discovery"), voor de toepassing daarvan in de zin van 
een te volgen procedure is deze beschrijving te vaag. (Dit wordt 
door Glaser (1978: p . 1) erkend; zijn uitwerking is in hoofdstuk 
5 verwerkt). 
De vaagheid van de procedurebeschrijving geeft aanleiding tot het 
zoeken naar een eigen invulling van de werkwijze. Aan het begin 
van dit hoofdstuk is dat al gekonstateerd: de werkwijze is weinig 
"kookboekachtig" en dus hebben we deze op onze eigen manier 
uitgewerkt. Dat geldt ook voor het gebruik van de memo's, 
waarvan Glaser en Strauss het belang voor de theorieontwikkeling 
hebben benadrukt. In ons onderzoek hebben de memo's vooral de 
funktie gekregen van kollektief geheugen en diskussiestof voor 
het onderzoeksteam. Het onderzoeksteam heeft vooral in de 
beginfase een grote hoeveelheid memo's geproduceerd die in 
groepssessies zijn besproken. Het memoarchief beslaat zo'n 700 
memo's, die aanvankelijk chronologisch werden opgenomen in een 
centraal archief (zo'n 400 tot 1980) en later in aparte archief jes 
werden verzameld rond patronen, onder begippen, 
theoriestukken. 
De memo's hadden dus meer de funktie de groepsleden van 
eikaars gedachten en vondsten op de hoogte te brengen dan dat 
via de memo's de theorie ontwikkeling richting werd gegeven. Dit 
hing samen met de grote hoeveelheid werk die verricht moest 
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worden om de videobanden in Protokollen van uitgeschreven 
scènes 'om te zetten'. In die zin was de richting van het 
onderzoek wat betreft dagelijkse werkzaamheden misschien wel 
duidelijk, het doel van het ontwikkelen van gefundeerde theorie 
heeft in die werkzaamheden niet centraal gestaan. 
Theorieontwikkeling is niet systematisch de leidraad geweest in de 
omgang met en de analyse van het onderzoeksmateriaal (zie § 7). 
Dit kan onder andere gekonstateerd worden als we nagaan wat er 
met de "sensitizing concepts" is gebeurd. Alleen het begin-begrip 
'interaktiepatroon' is via de analyse van het onderzoeksmateriaal 
en de reflektie daarop verder ontwikkeld. Daarnaast zijn er 
soorten patronen en soorten beurten ontwikkeld op het materiaal. 
Maar hiervan kan weer gesteld worden dat dat sterk onafhankelijk 
gebeurde van de ontwikkeling van de theorie ( zie onder a ) . 
Omdat van te voren een uitgewerkt onderzoeksontwerp ontbreekt, 
de begrippen open zijn en nieuwe begrippen in het verloop van 
het onderzoek ontwikkeld worden, omdat daarnaast uit het 
onderzoek het gezichtspunt voort moet kunnen vanwaaruit het 
onderzoeksveld passend beschreven kan worden moeten de memo's 
meer zijn dan alleen reflekties op problemen rond begrippen. De 
memo's zijn er niet alleen om ideetjes uit te schrijven omtrent de 
theorie-in-ontwikkeling of de begrippen, zij moeten richting geven 
aan het hele proces van "theoretical sampling". 
Dit betekent dat via de memo's de voortgang van het onderzoek 
bewaakt en gestuurd moet worden. Op deze manier kunnen tijdens 
het onderzoeksproces relevante van minder relevante 
onderzoekshandelingen gescheiden worden, kan het analyseproces 
naar centrale begrippen geleid worden, worden vragen omtrent 
relaties tussen begrippen omgezet in onderzoekshandelingen om 
dat te onderzoeken. De memo's krijgen daarmee dus de funktie 
van een dagelijkse reflektie op het gehele onderzoeksproces, dus 
zowel voor de (voortgaande) materiaalverzameling, de richting van 
de analyse en de uitwerking van de theorie. 
Theorieontwikkeling wordt slechts gegarandeerd als de cyclus 
reflektie -gegevens verzamelen -analyse -relflektie voortdurend 
doorlopen wordt. In die cyclus zijn de memo's (reflektie) het 
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sturend mechanisme voor het onderzoek (zie hoofdstuk 5). Via de 
memo's kan men ervoor zorgen dat de theorie leidraad wordt voor 
het onderzoeksproces. Theorieontwikkeling is echter ook bij 
Glaser en Strauss niet alleen een zaak van het eigen onderzoek. 
Onderzoek van anderen en ook theorie-literatuur kan met de te 
ontwikkelen gefundeerde theorie verbonden worden. 
Naast reflektie op de theoretische implikaties van de analyse van 
het eigen materiaal, hebben theoretische memo's dus ook de 
funktie van het 'verwerken' van relevante literatuur. In ons 
onderzoek (zie § 4.1) is gebleken hoezeer het werk van anderen 
(bijv. Mehan et.al .) van invloed is geweest op de voortgang van 
het onderzoek. Dit betekent dat het advies van Glaser en Strauss 
om vooral niet met een uitgebreide literatuurstudie rond het veld 
van onderzoek te beginnen, alleen voor de start van het 
onderzoek juist is. Bij de overgang van fase 1 naar fase 2, wan-
neer de onderzoeker thuis is in het veld van onderzoek en via 
een groot aantal voorlopige begrippen zicht begint te krijgen op 
wat relevant is in de onderzochte situatie, kan een oriëntatie op 
de literatuur gericht plaats vinden vanuit de vragen van het 
onderzoek. De memo's zijn hierbij weer belangrijk zowel om de 
vragen aan te geven die men aan de literatuur stelt als om de 
antwoorden ie verwerken die daaruit naar voren komen. Na fase 1 
is literatuurstudie dus een vorm van materiaalverzameling, zoals 
de gegevensverzameling in het veld van onderzoek, waaraan 
voortdurend aandacht besteed moet worden. De vragen die men 
daaraan stelt worden in de memo's ontwikkeld. 
d) Het laatste evaluatiepunt betreft de kontrole op de 
betekenisverlening van de betrokkenen. In onze uitgangspunten is 
gesteld dat de zinvolheid van de ontwikkelde begrippen en 
inzichten gekontroleerd moet worden op de betekenisverlening van 
de betrokkenen. Aandacht voor die betekenisverlening is een 
uitgangspunt voor het symbolisch interaktionistische onderzoek; 
betekenissen en interaktie moeten samengebracht worden om het 
onderzoek kompleet te maken (Denzin, 1970c, p . 453). 
Ook in het werk van Glaser en Strauss zijn de door de 
betrokkenen gehanteerde betekenissen belangrijk; via de 
materiaalverzameling moet de onderzoeker daar inzicht in krijgen. 
- 163 -
Zij hebben dit echter niet zodanig· geformuleerd dat de door de 
onderzoeker ontwikkelde theorie (elementen) op deze 
betekenisverlening gekontroleerd moet worden. Dat dit belangrijk 
is en in feite wel plaats moet vinden, blijkt uit hun bespreking 
van de toepassing van gefundeerde theorie (de bespreking 
hiervan in "Discovery" is ontleend aan hun studie "Awareness of 
Dying" 1965; ik gebruik daarvan de Nederlandse vertaling: Glaser 
en Strauss, 1973). Bij de toepassing zijn naast algemeenheid en 
hanteerbaarheid vooral passendheid (zij spreken van "Fitness") en 
begrijpelijkheid ("Understanding") van belang, die de 
betrokkenen in staat moet stellen de op de theorie gebaseerde be-
schrijving van het onderzoeksveld te begrijpen in termen van hun 
eigen ervaringen (Glaser en Strauss, 1973, p . 293). Dit kan 
alleen wanneer de algemene samenhangende betekenisverleningen 
in de begripsontwikkeling zijn verwerkt. Ook op dit punt is de 
werkwijze van Glaser en Strauss weinig expliciet. 
Weliswaar wordt gesteld dat de begrippen die ontwikkeld worden 
ontleend kunnen zijn aan het veld van onderzoek en dat 
begrippen gekontroleerd moeten worden op aansluiting bij de 
gegevens ("Disco\ ery", p. 35 e .v . ) het problematisch karakter 
hiervan wordt niet besproken. Dat hier problemen kunnen 
ontstaan is eenvoudig in te zien als we bedenken dat de 
onderzoeker in de ontwikkelde begrippen een gezichtspunt op de 
interaktie naar voren laat komen dat niet altijd overeen hoeft te 
komen met de door de betrokkenen gehanteerde definitie van de 
situatie. De vraag komt dan naar voren wat "Fit" van de theorie 
betekent in dit geval. Op een punt zijn Glaser en Strauss 
duidelijk: de begrippen vallen niet met de gegevens samen. Dit 
betekent dat de door de onderzoeker ontwikkelde begrippen niet 
in termen van de onderzochten geformuleerd hoeven te zijn. 
Begrijpelijkheid moet gewaarborgd worden door het opnemen van 
"real-life" voorbeelden in het onderzoeksverslag. 
In ons onderzoek is het passen van de patronen op het 
onderzoeksveld een belangrijk aandachtspunt geweest. Door de 
video-opnamen is kontrole daarop zeer goed mogelijk en heeft via 
het scène-bestand zeer veel aandacht gekregen (zie punt b ) . 
Door het opnemen van de "definitie van de situatie" in de 
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patroonbeschrijving is kontrole op de betekenisverlening van de 
betrokkenen noodzakelijk geworden. 
In ons onderzoek hebben wij het "nauw kontakt met het empirisch 
veld", dat als garantie moet gelden dat men materiaal rond de 
betekenisverlening kan verzamelen, vertaald in video-opnamen van 
de interaktie. Dat is een beperking omdat juist tijdens pauzes en 
vooral in gesprekken tussen leerkrachten alledaagse perspektieven 
op 'het schoolgebeuren naar voren komen. Dit bleek in de 
participatieperioden rond de video-opnamen. Dat neemt niet weg 
dat de video-opnamen zelf ook materiaal bevatten dat aanwijzingen 
geeft in de richting van de "definitie van de situatie". Bij de 
beschrijving van het scène-materiaal is dat al naar voren 
gekomen. De scène-opbouw is gekoppeld aan de KKR-regel (zie § 
4) en dus aan initiaties die als zodanig in het scène-materiaal zijn 
opgenomen. Daarnaast worden de regels die gelden in de situatie 
duidelijk uit de evaluerende opmerkingen rond het 
interaktieverloop. 
Een tweede kontrole op de betekenisverlening rond de patronen 
vindt plaats door de koppeling van verschillende soorten 
gegevens. Zo komen in de patroonbeschrijvingen vaak 
aanwijzingen over het leerkrachtstrategieën voor die gekontroleerd 
zijn op het interviewmateriaal dat via de diverse gesprekken met 
leerkrachten is verzameld. Zo wordt in de uitwerking van de 
interpretatie-ingang van de patronen met name gebruik gemaakt 
van de ontwikkelde leerkrachtperspektieven (zie § 5). 
Een derde kontrole heeft plaats gevonden voor een deel van de 
ontwikkelde patronen, evenals voor een deel van de ontwikkelde 
soorten beurten. Daartoe zijn met twee van de leerkrachten uit 
het onderzoek gesprek ken gevoerd aan de hand van scènes uit 
het videomateriaal. De scènes werden met de leerkracht besproken 
om onze interpretatie te kontroleren zoals deze naar voren komt in 
de patroonbeschrijving of de beschrijving van de soort beurt. 
Deze procedure werkte goed: sommige interpretaties werden 
rechtstreeks ondersteund door de beschrijvingen van de 
leerkracht, deels konden ook korrekties aangebracht worden op 
basis van de uitleg die de leekracht bij zo'n scène gaf. Het 
nadeel van de/e procedure is dat zo'n gesprek op basis van 
videomateriaal tijdrovend is (ook wat betreft de voorbereiding) en 
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zeer inspannend. Omdat leerkrachten vaak niet veel tijd te 
besteden hebben naast hun schoolaktiviteiten kan deze kontrole op 
de onderzoeksbevindingen dus maar in beperkte mate plaats 
vinden. 
Is de "fit" van de patronen dus ruimschoots gekontroleerd, van 
centrale begrippen in onze theorie zoals "schoolse identiteit", 
"leerkracht perspektieven", "leerkracht strategieën" en 
"interaktionele mechanismen" kan dat zeker niet gesteld worden. 
Daartoe moet de cyclus reflektie-gegevens verzamelen-analyse-
reflektie rond deze begrippen net zo lang doorlopen worden dat 
zij een vaste inhoud hebben gekregen (zie b en c) . In deze zin is 
onze theorie-aanzet (zie § 7) in beperkte mate gefundeerd te 
noemen. 
De opmerkingen die hier gemaakt zijn leiden tot de konklusie dat wij 
in ons onderzoek slechts in beperkte zin de gefundeerde theorie-
benadering hebben toegepast. Met name ten aanzien van centrale 
begrippen van het ontwikkeld theoretisch perspektief heeft in 
onvoldoende mate "verzadiging" plaats gevonden. "Theoretical 
sampling" d.w.z. het voortdurend doorlopen van de cyclus reflektie-
verzamelen-analyseren-reflektie, wat een dergelijke verzadiging van 
de begripsinhoud moet opleveren, heeft juist rond deze begrippen 
ontbroken. Ook de relaties tussen de begrippen zijn slechts in 
beperkte mate op deze wijze onderzocht. 
De oorzaak hiervan is het ontbreken van mogelijkheden en middelen 
om het stromenland-onderzoek te realiseren. Dit onderzoek was 
vanuit een beter inzicht in de systematiek van de gefundeerde 
theorie-benadering juist gericht opgezet rond de naar voren gekomen 
centrale begrippen. Het ontbreken van dit vervolg heeft ertoe geleid 
dat de theorieontwikkeling beperkt is tot deelanalyses op deels niet 
geheel adekwaat materiaal. Het theoretisch perspektief zoals in § 7 
geschetst kan dan ook beslist niet als gefundeerd beschouwd worden 
in de door Glaser on Strauss bedoelde zin. Daartoe moet het 
verzadigingsproces juist voltooid zijn. Dit betekent niet dat het in § 
7 geschetste perspektief louter speculatief is, maar dat het proces 
van fundering nog niet voltooid is. Het ontwikkelingsproces bevindt 
zich voor een deel in de tweede en voor een deel in de derde fase 
van de gefundeerde theorie-benadering. 
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Tenslotte zij nogmaals gesteld dat bovenstaande opmerkingen niet 
gelezen mogen worden als een evaluatie van de resultaten van het 
onderzoek. Die zijn hier immers slechts beperkt aan de orde 
gekomen, omdat in dit hoofdstuk de toepassing centraal staat van de 
gefundeerde theorie-benadering. Ik kom daar in het volgende 
hoofdstuk op terug. Daar zullen ook de kritische kanttekeningen 
verwerkt worden die ik hierboven naar aanleiding van onze 
ervaringen met de gefundeerde theorie-benadering heb gemaakt. 
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NOTEN BIJ HOOFDSTUK 4. 
1) We hebben regelmatig verslag gedaan van onze vorderingen in het 
onderzoeksprojekt: de tussentijdse verslagen I t/m IV. In die zin 
is ook Van der Kley (1983) te zien als verslag van een volgende 
stap in de beantwoording van deze vraagstelling. 
In het vorige hoofdstuk is aangegeven hoe het onderzoeksprojekt 
in deelonderzoeken is verbrokkeld. De hoofdstukken 3 en 4 
kunnen gezien worden als een poging de diverse aanzetten 
opnieuw en sterker op elkaar te betrekken. Een meer afgerond 
beeld van de resultaten is te verwachten na afronding van de 
lopende onderzoeken. Verslag daarvan zal worden gegeven in de 
loop van 1985 onder andere via het proefschrift van Willem Zijl-
mans. 
2) Deze eerste periode werd het onderzoeksteam zwaar gefrustreerd 
door de kwaliteit van de videobanden en de afspeelapparatuur. 
Voortdurend was er iets mis, waardoor de analyse dagenlang stil 
lag. Dit heeft de voortgang danig parten gespeeld. In een latere 
fase kregen we de beschikking over videocassettes en betere 
afspeelapparatuur, waardoor voortdurend terugspoelen zonder 
problemen kon plaatsvinden. 
3) In diverse artikelen en papers duiden wij dit op basis van 
Mehan's tekst (complete correct response) aan met CCR-regel. De 
aanduiding KKR is een aanpassing aan de spelling die hier is 
aangehouden. 
4) Hier pasten we dus analytische induktie toe zoals ook Becker en 
Davis ( zie hoofdstuk 2, § 3.3.) te werk zijn gegaan, namelijk als 
procedure om definities te ontwikkelen. 
5) Hier wordt gewezen op een eerste analyse van de Grid, die ook in 
Tussentijdsverslag I wordt gepresenteerd. Via faktor-analyse 
bleken twee dimensies belangrijk: goed-slecht en braaf-lastig. De 
hier genoemde skores slaan op de goed-slecht-dimensie, waarbij 
de faktor-skores in een 7-puntschaal zijn omgezet. 
6) Met de uitwerking van het institutionele aspekt in de theorie 
wilden wij voorkomen dat ons een "Blame the teacher"-perspektief 
werd aangewreven. In ons perspektief hangt de mate van het 
schoolse selektieproces niet af van de kinderen of de leerkracht 
maar van de institutie. Selektie vindt plaats volgens institutioneel 
gelegitimeerde regels. 
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HOOFDSTUK 5 DE GEFUNDEERDE THEORIE-BENADERING: EEN 
UITWERKING. 
§ 1. Inleiding. 
In de vorige hoofstukken is de gefundeerde theor ie -benader ing van 
Glaser en S t rauss s lechts globaal aan de orde gekomen. In hoofdstuk 
2 is dat gebeurd in termen van de kons tan t vergeli jkende methode, 
de kwalitatieve analyseprocedure die Glaser en S t rauss voors taan . In 
hoofdstuk 4 is dat gebeurd in termen van de beg r ip s - en theorie-
ontwikkeling die he t doel is van hun werkwijze. Met opzet is op die 
plaatsen gebru ik gemaakt van teksten die gebaseerd zijn op een 
eers te kennismaking met he t werk van Glaser en S t r a u s s , en als 
zodanig een u i tgangspun t hebben gevormd voor het in de vorige 
hoofdstukken weergegeven onderzoek. 
In dit hoofdstuk zal de nad ruk liggen op de evaluatie en kor rek t ie 
van dit beeld van de onderzoeksopvat t ingen van deze a u t e u r s . In 
paragraaf 2 zal ik u i tgebreid ingaan op die onderzoeksopvat t ingen 
zoals die naar voren komen in hun centrale werk "The Discovery of 
Grounded Theory" (Glaser en S t r aus s , 1967) (voortaan kortweg 
"Discovery") . 
In paragraaf 3 zal ik de kri t ieken bespreken die door 
boekbesprekers en p rocedure -gebru ike r s op die opvat t ingen en de 
voorgestelde werkwijze worden geleverd . Ook de e rvar ingen uit ons 
onderzoek (zie hoofdstuk 4) zullen hierin worden ve rwerk t . 
In paragraaf 4 en paragraaf 5 zal ik een prakt ische ui twerking geven 
vande gefundeerde theor ie -benader ing , waarbij ik gebru ik maak van 
he t laatste werk van Glaser hierover (1978), de aanwijzingen van 
T u r n e r (1981) en ervar ingen in eigen onderzoek. Deze ui twerking 
moet vooral gezien worden als een voorstel voor de toepassing van 
de gefundeerde theor ie -benader ing , niet als norm voor de juiste 
toepassing e rvan . In paragraaf 6 tenslot te zullen enkele konklusies 
getrokken worden. 
- 169 -
§ 2. "Discovery": de ontwikkeling van gefundeerde theorie. 
Theorie wordt vaak gezien als het werk van de klassieken in de 
sociologie (Weber, Durkheim, Simmel, Marx, Cooley, Mead, e tc . ) · 
Veel onderzoek is gericht op het toetsen van hypothesen afgeleid uit 
die theorie, Glaser en Strauss spreken hier van logisch-deduktieve 
theorie die op de sociale werkelij'kheid wordt "toegepast". Zij stellen 
daar tegenover de ontwikkeling van "grounded theories", 
gefundeerde theorieën in de zin dat zij stap voor stap ontwikkeld 
worden op basis van systematisch verkregen en geanalyseerde 
onderzoeksgegevens. De gefundeerde theorie past op het veld van 
onderzoek ("Fit"), thematiseert kernproblemen of basisprocessen die 
zich daar afspelen ("Relevance") en interpreteert en verklaart deze 
("Work"). Hoewel Glaser en Strauss de nadruk leggen op kwalitatieve 
gegevens en vooral het bibliotheek-onderzoek, waaraan zij een apart 
hoofdstuk wijden (Discovery: hoofdstuk 7) en het veldonderzoek 
onder de aandacht willen brengen, kunnen de voorgestelde 
procedures ook gebruikt worden voor theorievorming op basis van 
kwantitatieve gegevens (Discovery: hoofdstuk 8). 
De theorie in ontwikkeling. 
De onderzoeker start met enkele globale inzichten, die aanvankelijk 
richtinggevend zijn en in de loop van het onderzoeksproces 
aangepast worden aan de situatie in het veld van onderzoek. Een 
belangrijke methode is die van de konstante vergelijking via gerichte 
verzameling: wanneer men in het onderzoek op het spoor is gekomen 
van wat belangrijke elementen lijken te zijn van de zich 
ontwikkelende theorie, gaat men op zoek naar nieuwe gevallen die de 
eerdere bevindingen kunnen verscherpen, bevestigen of korrigeren. 
De vergelijkende analyse heeft tot doel 1) nauwkeurig bewijsmateriaal 
te verzamelen (in de zin van replikaties) met betrekking tot 
konseptuele kategorieën of eigenschappen, 2) empirische 
generalisaties vast te stellen, door te letten op verschillen en 
overeenkomsten met betrekking tot het optreden van feiten, 3) de 
begrippen te specificeren, dat wil zeggen de centrale en variabele 
eigenschappen van het begrip uit te zoeken, 4) de theorie te 
toetsen, dat wil zeggen het onderzoeksmateriaal wordt voortdurend 
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gebruikt om de hypothesen te kontroleren, 5) de theorie te 
ontwikkelen. 
Het ontwikkelen van theorie wordt opgevat als een proces; de theorie 
is voortdurend in ontwikkeling. Dat neemt niet weg dat voor 
toetsmomenten de theorie scherp kan worden geformuleerd als een 
reeks proposities. Toetsing en nauwkeurige beschrijving zijn echter 
onderdeel van en staan in dienst van de theorie-ontwikkeling: 
bewijsmateriaal falsificeert de theorie niet, maar leidt tot wijzigingen 
in de theorie. 
De theorie bestaat uit begrippen (in de vorm van kategorieën en 
kenmerken) en hypothesen. Kategorieën zijn op zichzelf staande 
begripsmatige elementen van de theorie; eigenschappen zijn 
begripsmatige aspekten van de kategorie. Zowel kategorieën als 
eigenschappen zijn begrippen geïndiceerd door de gegevens. Zij 
worden afgeleid uit de gegevens maar zijn abstrakter: door de 
vergelijkende analyse krijgen ze autonomie ten opzichte van het 
materiaal. 
Men kan twee soorten kategorieën en eigenschappen onderscheiden: 
die welke de onderzoeker zelf heeft "meegebracht" (waaronder die 
welke samenhangen met de globale uitgangspunten) die vaak 
verklarend en interpreterend zijn, en die soort welke zijn 
geabstraheerd uit het spraakgebruik in het onderzoeksveld. De 
laatste zijn vaak beschiijvend van aard. De begrippen moeten 
analytisch ("analytic") zijn, dat wil zeggen voldoende algemeen om 
karakteristieken van konkrete eenheden te benoemen (niet de 
eenheden zelf) en ze moeten richtinggevend ("sensitizing") zijn, dat 
wil zeggen een zinvol beeld opleveren ondersteund door geschikte 
illustraties. Hypothesen geven relaties tussen kategorieën of tussen 
eigenschappen weer. Zij zijn het produkt van de vergelijking over 
verschillende konkrete eenheden (bijvoorbeeld groepen) door te 
letten op verschillen en overeenkomsten. Aanvankelijk staan de 
hypothesen schijnbaar los van elkaar. Als kategorieën, eigenschap-
pen en hypothesen tot ontwikkeling komen, abstrakter worden en met 
elkaar verbonden raken, dan vormt dit totaal van hun onderlinge 
relaties (de kern van de theorie in ontwikkeling) de richtlijnen voor 
de verdere verzameling en analyse van gegevens. 
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Theoriegerichte ъеггатеИпд van gegevens (theoretical sampling). 
''Theoretical sampling" is het dataverzamelingsproces, waarbij de 
onderzoeker de gegevens verzamelt, kodeert, analyseert, beslist 
welke gegevens vervolgens nodig zijn en waar die te vinden zijn; 
daarbij laat de onderzoeker zich leiden door de theorie-in-
ontwikkeling. De eerste beslissingen met betrekking tot de 
dataverzameling zijn gebaseerd op een algemeen perspektief op de 
sociologie, het onderzoeksterrein of het probleemgebied. Tijdens het 
onderzoek ontwikkelt de onderzoeker de theorie door de gegevens 
theoretisch te doordenken. 
De theoriegerichte verzameling wordt bepaald door de relevantie van 
het nieuwe materiaal voor de theorie in ontwikkeling en door het doel 
wat men er mee heeft. De 'vergelijkbaarheid' van de groepen waar 
men de gegevens verzamelt is op zich irrelevant, het gaat erom met 
•welk doel men een vergehjkingsgroep kiest: de eigenschappen en 
kategorieen kunnen in allerlei groepen optreden. Vergelijking is dus 
belangrijk voor het begripsnivo (abstraktie), voor de reikwijdte van 
de theorie (verschillende eenheden) en voor het duidelijk worden van 
overeenkomsten en verschillen. 
Minimaliseren van verschillen geeft zicht op de bruikbaarheid vap 
een kategorie, op het ontwikkelen van fundamentele eigenschappen 
en kan leiden tot het vaststellen van voorwaarden waaronder de 
kategorie optreedt. Maximaliseren geeft zicht op de reikwijdte van 
de theorie en is nuttig voor de gedetailleerde ontwikkeling van 
eigenschappen en de integratie van eigenschappen en kategorieen. 
Door meerdere waarnemingstechnieken te gebruiken kunnen 
verschillende databestanden worden aangelegd die elkaar kunnen 
aanvullen en korrigeren. Hoeveel vergelijkingsgroepen men moet 
kiezen of hoeveel nieuw materiaal verzameld moet worden is niet van 
te-voren te bepalen. 
Het kriterium daarvoor is theoretische verzadiging: wanneer geen 
nieuwe gegevens gevonden worden met betrekking tot de kategorieen 
en eigenschappen. Dit is vooral belangrijk voor centrale kategorieen 
in de theorie. 
Dit betekent dat de onderzoeker elke dag naast het verzamelen van 
gegevens tijd moet nemen om de kategorieen door te lopen en 
analyse-memo's te schrijven. 
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Kwalitatieve analyse: de konstant vergelijkende methode. 
Bij het ontwikkelen van theorie is de onderzoeker voortdurend bezig 
de theoretische notities te herformuleren en opnieuw te integreren 
terwijl men het materiaal doorzoekt. Men begint met alle 
gebeurtenissen (veldaantekeningen) in zoveel mogelijk kategorieen te 
köderen (kategorieen ontstaan door ideeën van de onderzoeker 
opgedaan tijdens het veldwerk, maar ook omdat gebeurtenissen bij 
elkaar schijnen te passen bijvoorbeeld door de verbale weergave van 
de onderzochten). 
De analyse verloopt in 4 stappen: 
a. Vergelijking van alle gebeurtenissen binnen een kategorie. 
Elke keer als men een gebeurtenis in een kategorie plaatst, wordt 
deze met de gevallen die daar al onder vallen vergeleken. Zo 
kunnen al snel typen en vormen worden gevonden, die op 
theoretische eigenschappen van een kategorie kunnen wijzen. 
Tegenstrijdigheden bij het vergelijken zijn gebaseerd op 
verschillende theoretische ideeën van de onderzoeker. Het 
köderen wordt nu gestopt en de ideeën worden eerst 
uitgeschreven in een memo. 
b . Het integreren van kategorieen en hun eigenschappen. 
Wanneer het köderen van de veldaantekeningen enige tijd aan de 
gang is en er zich eigenschappen van kategorieen beginnen af te 
tekenen, vergelijkt men de gebeurtenissen niet meer met elkaar, 
maar vergelijkt men gebeurtenissen met eigenschappen. 
Door de voortdurende vergelijkingen raken de eigenschappen van 
een kategorie steeds meer onderling verbonden. 
Het verzamelen van gegevens geschiedt nu gericht op basis van 
vragen met betrekking tot eigenschappen en relaties van 
eigenschappen binnen kategorieen. 
c. Het afbakenen van de theorie. 
Door het voortdurend vergelijken kan de theorie afgebakend 
worden op twee nivo's. De eerste reduktie die plaats kan vinden 
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is door regelmatigheden in eigenschappen en kategorieën in 
abstrakter begrippen weer te geven. Door reduktie in de termen 
en door op basis van het vergelijken steeds te generaliseren 
raken de begrippen steeds meer geïntegreerd. 
Het tweede nivo is de relatie tussen begrippen (kategorieën) en 
gegevens (gebeurtenissen). Door theoretische verzadiging kan 
kodering van gebeurtenissen beperkt worden tot die gevallen 
waarbij nieuwe aspekten met betrekking tot een kategorie naar 
voren komen. 
d. Het uitschrijven van de theorie. 
Bij het formuleren van de theorie worden de memo's op elkaar 
betrokken. De diskussie in de memo's gaat over de inhoud van 
de kategorieën en is dan ook de leidraad voor het uitschrijven 
van de theorie. De gekodeerde gegevens kunnen hierbij als 
illustratie dienen. 
Kriterium voor afsluiting is, dat het analytisch raamwerk een 
systematische inhoudelijke theorie is , welke een akkurate 
beschrijving van het veld geeft, zodat anderen die het veld 
betreden deze kunnen toepassen. 
Glaser en Strauss maken nog het onderscheid in inhoudelijke en 
formele theorieën. Inhoudelijke theorieën gaan over een empirisch 
veld (onderwijs, ziekenzorg, misdaad), formele theorieën gaan over 
sociologische velden (stigma, socialisatie, afwijkend gedrag, formele 
organisaties). 
Inhoudelijke theorieën zijn slechts te ontwikkelen tot formele 
theorieën als men de voortdurende vergelijkingen uitbreidt tot andere 
gebieden dan het veld waaruit de inhoudelijke theorie is ontwikkeld 
(bijvoorbeeld Becker's Outsiders; zijn deviantie-theorie is gebaseerd 
op studie van musici en marihuana rokers; zie Becker, 1962). 
De geloofwaardigheid ("credibility") van de ontwikkelde theorie hangt 
af van de mate waarin de elementen van de theorie geïntegreerd zijn 
(en deze dus abstrakt kan worden weergegeven), van de 
systematische procedure van de analyse (de konstant vergelijkende 
methode) duidelijk is en van het 'levensechte' beeld dat van de 
onderzochte situatie wordt gegeven door typerende illustraties. Door 
de vergelijkende analyse en door verschillende databestanden en de 
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integratie van de theorie kunnen onnauwkeurigheden in de gegevens 
worden gekorrigeerd. 
Glaset en Strauss stellen dat dergelijke theorieën die nauw passen op 
het empirisch veld, begrijpelijk zijn voor leken, algemeen genoeg zijn 
om meerdere dagelijkse situaties te beschrijven en greep geven op 
strukturen en processen in die situaties, goed bruikbaar zijn (zie 
ook: Rink en Rijkeboer 1983). Daarmee bedoelen zij de toepassing 
van de theorie door zowel leken als sociologen om als leidraad te 
dienen voor hun denken en handelen in en het begrijpen of 
onderzoeken van de vele situaties, die door de theorie beschreven 
worden. Zij hechten daar een groot belang aan (Discovery: hoofd-
stuk 10). 
Dcor theoriegerichte gegevensverzameling en vergelijkende analyse 
kunnen de inzichten van de onderzoeker, of die nu gebaseerd zijn 
op persoonlijke ervaringen, bestaande theorie of ontleend an de 
onderzochten, ontwikkeld worden tot systematische theorie. In het 
nawoord van Discovery geven Glaser en Strauss het verschil aan 
tussen de in Discovery gehanteerde opvatting over de relatie tussen 
theorie en onderzoek en een gangbare opvatting over deze relatie 
zoals die naar voren komt in het werk van Robert К. Merton: "His 
reasoning necessarily leads to the position that data should fit the 
theory, in contrast to our position that the theory should fit the 
data" (Discovery, p.261). 
§ 3. Evaluatie van de gefundeerde theorie - benadering. 
Sinds het verschijnen van Discovery in 1967 (het boek beleefde 
onlangs de 12e druk) is het in verschillende tijdschriften en 
methodisch georiënteerde werken besproken. Deze reakties, die 
gebaseerd zijn op perspektieven op het methodisch handelen 
("reconstructed logic"), wil ik onderscheiden van de ervaringen van 
onderzoekers die de benadering als werkwijze in het onderzoek 
hebben toegepast. Zij reageren vooral op het adekwaat zijn van de 
voorgeschreven werkwijzen wat betreft de praktische 
onderzoekshandelingen. 
- 175 -
§3.1. Besprekingen van "Discovery". 
Opvallend is de geringe aandacht die het boek heeft gekregen In de 
methodologische handboeken. Swanborn (1981) geeft een bespreking 
van de kenmerken van het symbolisch interaktionistische onderzoek 
aan de hand van Blumer en van Glaser en Strauss. De gefundeerde 
theorie-benadering wordt daarbij ook besproken (p. 374-375) met als 
konklusie: "De enige manier waarop men Glaser en Strauss' wijze van 
benadering van het object een vruchtbare plaats in de methodologie 
kan geven is als een typisch explorerende benadering, al wekt dit 
de voortdurende ergernis van de betrokkenen" (Swanborn, 1981, 
p.375). 
Ik kom op deze opvatting terug in hoofdstuk 6. Selltiz (3d ed. , 
1975) schenkt aandacht aan de konstant vergelijkende methode als 
analyse-procedure voor de participerende observatie: een voorbeeld 
is opgenomen hoe het begrip "social loss" uit het onderzoeksmateriaal 
werd ontwikkeld. 
In de interpretatieve onderzoeksrichting is het werk van Glaser en 
Strauss duidelijk meer aanvaard (Lofland, 1971; Spradley, 1980; 
Bogdan en Taylor, 1975; Denzin, 1970; Schatzman en Strauss, 1973) 
al beperkt men zich vaak tot verwijzingen. 
In de boekbesprekingen van "Discovery" komen vooral drie thema's 
voor die men in termen van de boekbesprekers als volgt kan 
benoemen: 
- het polemisch karakter van "Discovery"; 
- het induktivisme van Glaser en Strauss; 
- de eerder gesuggereerde dan uitgewerkte onderzoeksstrategie. 
Het polemisch karakter ziet men naar voren komen in de (steeds 
weer herhaalde) leuze dat het de eerste taak van de sociologische 
gemeenschap is om theorieën te ontwikkelen (en niet alleen 
hypothesen te toetsen) en dat gefundeerde theorieën moeten worden 
onderscheiden van logisch-deduktieve theorieën en theorieën "based 
merely on insight or caprice" (Scott, 1971). De voortdurende 
herhaling van dit thema zo stelt men, geeft "Discovery" kenmerken 
van een manifest (Loubser, 1968) met als onderliggende boodschap 
dat verifikatie, voorzover nodig, aan anderen wordt overgelaten 
(Scott, 1971; Emerson, 1968). 
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Glaser en S t rauss beschri jven de p rocedure van theor ie-
ontwikkeling, in wat genoemd wordt , een "induktieve re thor iek" (Ten 
Have, 1977) die menigeen doet s te igeren (zie bijvoorbeeld De Vree , 
1978; Loubser , 1968; Zijderveld, 1973). Emerson (1968) wijst er op , 
dat alleen al het re levant ie- idee , dat gehan tee rd wordt in de theor ie-
ger ichte verzameling een "pr ior theory" ve ronders t e l t : er zijn altijd 
noties vooraf (zie ook he t kommen taar van Robinson, 1974 en 
Wagner, 1968). 
Algemeen wordt als positief en st imulerend gezien dat Glaser en 
S t rauss een beeld geven van onderzoek doen als Opwindend 
avontuur ' (Scot t , 1971; Emerson, 1968; Van de r Zwaan, 1969); de 
voorgestelde p rocedures noemt men ech te r nogal konventioneel 
(Loubser , 1968; Van der Zwaan, 1969) en men stel t dat de centra le 
elementen zo weinig zijn ui tgewerkt dat he t boek onmogelijk als 
kookboek voor kwalitatief onderzoek zou kunnen funkt ioneren 
(Emerson, 1968; Wakeford, 1969; De Vree , 1978; Loubser, 1968). 
§ 3.2. De gefundeerde theorie-benadering in de praktijk. 
Naast de onderzoeken van Glaser en S t rauss zelf (bijvoorbeeld 
"Awareness of dy ing" , 19G5 en "Time for dy ing" , 1967 en, op 
formele theorie ge r ich t , "Organizational Ca ree r s " , 1966 en "Sta tus 
Passage" , 1971) en he t projekt waarin ik zelf par t ic ipeer (zie vor ige 
hoofdstukken) ben ik enkele s tudies op he t spoor gekomen waarin 
men met de gefundeerde theor ie-benader ing gewerkt heeft (Aldous, 
1970; Barendse e . a . , 1976; Blase, 1982; Besser t , 1979; Chafetz, 
1976; Conrad, 1975, 1978; Jehoel, 1982; King, 1978; Lyles en 
Mitroff, 1980; Miles, 1979; Mo, 1978; Hadden en Les ter , 1978; 
Reeves en T u r n e r , 1972; Rink, 1976; Roebuck en Neff, 1980; Rubin , 
1979, 19S0 en S tebbins , 1975). In al deze werken i s , zij he t niet 
altijd even u i tgebre id , aandacht geschonken aan de gehan tee rde 
werkwijze (Van Hanna, 1975; Dandr idge , 1976; Darling, 1972 en 
Renshaw, 1974, had ik omtrent de werkwijze geen materiaal) . (1) 
Dat heeft vaak geleid tot kr i t i sche opmerkingen ten aanzien van de 
voorgestelde werkwijze die ik in 4 rubr ieken heb ingedeeld: 
- gehanteerde u i tgangspun ten ; 
- theoriegericht verzamelen; 
- de vergeli jkende methode ; 
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- de kwaliteit van de ontwikkelde theorie. 
Ik zal deze bespreken door ze te betrekken op de opmerkingen die 
in "Discovery" met betrekking tot deze punten worden gemaakt. 
α. Gehanteerde uitgangspunten. 
Kun je überhaupt wel zonder uitgangspunten aan een onderzoek 
beginnen, dat is de basisvraag die in de diskussie rond de 
gefundeerde theorie-benadering speelt en die ook de grond is van 
het toegeschreven induktivisme. 
Glaser en Strauss stellen (zie §2) dat de onderzoeker start met 
enkele globale inzichten die in en door het onderzoek verder worden 
ontwikkeld (in "Awareness of dying" was dat de interaktionistische 
benadering). Dergelijke globale ideeën moet men natuurlijk wel 
hanteren om de eerste keuzen met betrekking tot onderzoeksdoel en 
dataverzameling te maken. 
In ons onderzoek bijvoorbeeld •wisten wij vooraf al, dat ive 
schoolse interaktieprocessen -wilden bestuderen en dat het ons 
onder andere om de patroonmatigheid daarvan ging. 
Daaromtrent hadden we vooraf globale ideeën die aanvankelijk 
richtinggevend zijn geweest voor de verzameling en de analyse 
van het materiaal (zie hoofdstuk 4, §2). 
Het standpunt van Glaser en Strauss moet dan ook zo begrepen 
worden dat het richtinggevend uitgangspunt globaal is (dat wil 
zeggen wat waarnemingskategorieën betreft "open" is) en gemakkelijk 
aangepast moeten kunnen worden tijdens het onderzoek. 
Dat neemt niet weg dat veel onderzoekers expliciet stellen dat zij wel 
een bepaald uitgangspunt vooraf gehanteerd hebben dan wel dit later 
hebben ingevoerd (zie Miles, 1979, p.592; King, 1978, p .132; 
Chafetz, 1976, p . 3 ; Stebbins, 1975, p .46; Jehoel, 1982, p . 2 , p.38) 
waaruit duidelijk wordt dat "Discovery" gemakkelijk zo gelezen kan 
worden dat men zonder perspektief zou moeten beginnen. Met name 
geldt dit voor de procedure van het konstant vergelijken, zoals 
blijkt uit de ervaringen in ons onderzoek. De "induktivistische" 
lezing van deze procedure heeft theorie-ontwikkeling in de weg 
gestaan (zie hoofdstuk 4, §8) . 
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Ь. Theoriegericht gegevens verzamelen. 
Na een open, verkennende periode, stellen Glaser en Strauss dat de 
zich ontwikkelende theorie richtinggevend moet zijn voor de verdere 
dataverzameling. Als zo'n primitieve theorie uit de eerste fase naar 
voren komt, dan kan men inderdaad op deze wijze verdergaan wat 
betreft dataverzameling en analyse (Conrad, 1975, p.32). Ook 
Barendse c.s . onderscheiden een exploratiefase van de meer 
theoriegerichte inspektief ase ; het probleem is echter: wanneer is de 
exploratiefase voorbij, wanneer heb je een primitieve vorm van 
theorie, waar herken je dat aan? (Barendse c . s . , 1976, p.79). 
Hieruit blijkt dat de relatie tussen het globale uitgangspunt met de 
onderzoeksbeslissingen en de te ontwikkelen theorie in "Discovery" 
niet duidelijk is uitgewerkt. In de meeste onderzoeken heeft men dan 
ook, als een eerste fase van exploratie, zich gericht op een zo breed 
mogelijke gegevensverzameling. De analyse daarvan vond vaak 
gescheiden van de verzameling plaats (soms was het resultaat 
daarvan aanleiding voor de volgende stap in de theoriegerichte 
verzameling, zie Conrad, 1978). 
In ons onderzoek hebben л і; eerst een groot aantal video-
opnamen gemaakt op een school en zijn toen pas gaan 
analyseren. De fase waarin de kategorieén ontwikkeld werden 
•was dus gescheiden van de eerste waarnemingsfase. De keuze 
voor de eenheden -waarbinnen de exploratie plaats vond is dus 
eigenlijk vooraf bepaald bijvoorbeeld vanuit de algemene ideeën 
betrekking hebbend op de probleemstelling (zie hoofdstuk 4). 
Stebbins (1975) bijvoorbeeld vergelijkt een school in New 
Foundland en een op Jamaica, King (1978) kiest een school uit 
en vergelijkt wat hij daar vindt met een volgende school, 
uitgaande vanuit een algemene behoefte van vergelijking (p.5) 
en niet vanuit ontwikkelde begrippen. In feite heeft ook Jehoel 
(1982) zijn onderzoekseenheden op algemene kenmerken van 
vergelijking gekozen en niet op theoretische gronden. 
Barendse c.s. (1976) hebben eerst een groot aantal interviews 
gehouden en zijn toen pas overgegaan op het verzamelen op 
theoretische gronden. 
De konklusie is duidelijk: het belang van een "algemeen perspektief" 
als beginpunt is daarin in gelegen dat relevante vergelijkingsgroepen 
kunnen worden gekozen voor de exploratie-fase, om de 
dataverzameling in de exploratiefase een richting te geven en de 
analyse op gang te brengen (zie Glaser, 1978). Pas het succes 
hiervan kan aanleiding geven over te gaan tot een volgende fase 
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waarin van theorie-gerichte verzameling sprake is (Conrad, 
Barendse). 
In veel onderzoeken is dit laatste echter helemaal niet gebeurd. Miles 
(1979) noemt bijvoorbeeld de algemene scheiding tussen verzameling 
en analyse "workable" en ziet de noodzaak (het dwingend voorschrij-
ven) van simultane verzameling en analyse niet zo. King (1978) en 
Stebbins (1975) hebben zich beperkt tot de keuze van algemene 
vergelijkingsgroepen (evenals Jehoel, 1982). De keuze van de 
eenheden was voor Rink (1976) gegeven met het aktiedoel van het 
onderzoek; ook Bossert heeft zijn groepen gekozen vanuit een aspekt 
van de probleemstelling (1979, p.14) evenals Chafetz (1976, p.15). 
Theoriegericht verzamelen lijkt dus vooral een kenmerk van latere 
fasen in het onderzoek en gaat daarmee verder dan de reikwijdte van 
de globale inzichten waarmee het onderzoek is begonnen. Deze laatste 
zijn vaak empirisch gericht dat wil zeggen geformuleerd in termen 
van konkrete toegankelijke eenheden. 
Theoriegerichte verzameling kan het probleem opleveren dat men wel 
nieuwe gegevens vanuit de zich ontwikkelende optiek "wenst", maar 
dat deze niet gevonden kunnen worden of in het algemeen 
toegankelijk zijn (Barendse, 1976, p.84). Ook in ons onderzoek was 
dit het geval. Vooral rond centrale begrippen bleek geen nieuwe 
materiaalverzameling mogelijk te zijn (zie hoofdstuk 4, §8). Chafetz 
(1976, p.71) noemt als probleem dat vooral in de beginfase, als men 
de procedure nog niet zo onder de knie heeft, belangrijke variabelen 
over het hoofd gezien worden, omdat de onderzoeker in feite bezig is 
zich de werkwijze eigen te maken. Dit probleem is reëel, maar geldt 
voor elke onderzoeksprocedure: de ervaring van de onderzoeker is 
van onschatbare waarde voor de eerste beslissingen. Bovendien doet 
dit probleem zich vooral voor wanneer de onderzoeker niet "terug" 
kan naar eerder onderzochte situaties. 
с De konstant vergelijkende methode als analyseprocedure. 
De methode van het konstant vergelijken van gebeurtenissen 
onderling en vervolgens met kategorieen en van kategorieen 
onderling is een analyseprocedure gericht op de kreatieve 
ontwikkeling van begrippen en begripselementen, dat wil zeggen van 
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de basis van een gefundeerde theor ie . De (als he t ware) 
Opgeroepen' ideeën stellen de onderzoeker voor nieuwe vragen en 
die wordt daarmee genoodzaakt nieuw materiaal op deze pun ten te 
verzamelen. Analyse be tekent hier d u s simultaan bezig zijn met 
empirisch en theore t i sch werk . 
De methode moet echter niet opgevat worden als een 
ges tandaardiseerde p rocedure : het is ee rde r een analyse-opzet , een 
te volgen werkwijze welke nader gekonkre t i seerd moet worden. Zo 
hangt het van het soort empirisch materiaal af in hoever re men kan 
spreken van "gebeur ten i s sen" , "voorvallen' ' , die met elkaar 
vergeleken worden (in feite spreken Glaser en S t rauss over 
veldaan tekeningen, dus par t ic ipat ie-onderzoek, vergelijk hiermee 
interviewmateriaal) . 
Barendse c.s. (1976) stellen dan ook terecht dat de procedure 
rijkelijk vaag is met name wat betreft de centrale termen 
/catégorie, gebeurtenis, eigenschap. Dit wreekt zich des te 
meer, omdat Glaser en Strauss het "tevoorschijn komen" van 
kategorieen als een probleemloos en voortudrend optredend 
verschijnsel beschrijven; dit geldt ook wai betreft de 
theoretische eigenschappen van kategorieen. In de vraag waf 
kategorieen zijn, zijn Barendse c.s. in eerste instantie dan ook 
blijven steken. Zij hebben zelf omschrijvingen gemaakt van 
termen als gebeurtenis, kategorie, konsept en zijn daarmee het 
materiaal ie lijf gegaan. 
Miles noemt de analyse van kwalitatief materiaal "a myster ious half-
formulated a r t " . Sieber , een van de teamleden uit he t projekt van 
Miles, heeft d iverse teks ten met be t rekk ing tot veldonderzoek 
geanalyseerd met als konklusie , dat de meeste teks ten het analyse-
probleem volledig negeren (Miles, 1979, p . 5 9 5 ) . Hoewel dit van 
"Discovery" niet gesteld kan worden, is het wel zo dat de vier 
s tappen in de vergeli jkende methode, tezamen met theor ieger icht 
verzamelen en het kr i ter ium van de theoret ische verzadig ing weinig 
houvast bieden voor onderzoekers met be t r ekk ing tot de v raag hoe 
relevante kategorieen en begr ippen "ontdekt" en ontwikkeld worden 
via de analyse. 
Toch hebben de meeste onderzoekers wat betref t de vergeli jkende 
methode geen problemen genoemd (Rink, 1976; Conrad, 1975; 
Chafetz, 1976; Bosser t , 1979; King, 1978; S tebbins , 1975; Rubin, 
1979). 
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Ik denk dat de ervaring van de onderzoeker (de opmerking van 
Barendse c .s . over Glaser en Strauss als oude rotten in het vak 
wij'st ook in deze richting) gekoppeld aan de globale uitgangspunten 
met betrekking tot de probleemstelling hier een rol speelt. Wat 
relevant is in het materiaal hangt af van de vaardigheid van de 
onderzoeker om te theoretiseren en dat heeft te maken met een reeds 
nuttig bewezen perspektief. 
Dit brengt natuurlijk vragen met zich mee wat betreft de kwaliteit 
van het gegevensmateriaal. Chafetz (1976, p.71) stelt bijvoorbeeld 
dat de gegevens onjuist geanalyseerd kunnen worden vanwege de 
plausibiliteit van een aantal verklaringen, terwijl het in feite om een 
kompleks probleem gaat. Dit hangt samen met de mate waarin de 
theorie ontwikkeld is: met een geïntegreerde op het materiaal 
"gefitte" theorie zal dit probleem minder gauw optreden omdat de 
kompleksiteit in de theorie opgenomen is. In de beginfase van het 
onderzoek kan dit probleem echter ertoe leiden dat men lange tijd op 
de verkeerde weg is. Men heeft daarom de behoefte al snel de 
kwaliteit van het materiaal en de "eerste konklusies" te kontroleren. 
Bossert heeft hiervoor Becker's "sequential analysis" gebruikt 
(Bossert, 1979, p.17). 
In de meeste onderzoeken wordt de kwaliteit van de gegevens 
gekontroleerd door de betekenisverlening van de betrokkenen (zie 
ook het volgende punt) daarbij te betrekken. Dat levert het 
probleem op dat zowel kategorieén "van de onderzoeker" als 
kategorieën "van de onderzochten" in de vergelijkingen een rol 
spelen. Als deze op elkaar aansluiten kan dit zowel komen, omdat de 
kategorieën van de onderzoeker "geldig" zijn, maar ook omdat de 
onderzoeker door de aanwezigheid in het veld "blind" geworden is 
(bijvoorbeeld het "going-native" probleem, vgl. Wester, 1981). Als 
ze niet op elkaar aansluiten zit de onderzoeker met het probleem hoe 
dit verschil door de zich ontwikkelende theorie gethematiseerd kan 
worden. Barendse c .s . (1976, ρ .20) noemen bijvoorbeeld het 
probleem dat zij verbanden tussen kategorieën gesuggereerd door het 
onderzoeksteam en verbanden gelegd door personen uit het veld als 
gelijkwaardig in de analysefase naast elkaar gebruikten. 
Het kontroleren van het aansluiten bij het veld van onderzoek moet 
vooral opgelost worden via "triangulation". Het niet-problematisch 
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zijn van de konstant-vergelijkende methode als analyseprocedure is 
gebaseerd op het vertrouwen dat de onderzoeker heeft in de 
gegevens die verzameld zijn. Dat vertrouwen is vaak gebaseerd op 
een uitgebreide participatieperiode in het veld van onderzoek, waarin 
van verschiilende methoden gebruik is gemaakt om gegevens te 
kontroleren (zie "Discovery", p . 65). Vanuit deze positie hebben 
Glaser en Strauss de procedure beschreven (zij spreken van "slices 
of data", gebaseerd op verschillende technieken) en vele 
onderzoekers, ook zij die zich vooral op diepte-interviews baseren, 
zijn zo te werk gegaan (zie Chafetz, 1976; Conrad, 1975; King, 
1978; Stebbins, 1975; Rink, 1976; Rubin, 1979) (zie voor ons 
onderzoek hoofdstuk 4, §3). 
Kontrole op de kwaliteit van de gegevens kan gemakkelijk gebeuren 
wanneer in de theoriegerichte gegevensverzameling analyse en 
verzamelen simultaan gebeuren. De vergelijkende analyse en de 
integratie van de theorie kunnen dan, naast de verschillende 
databestanden, de gegevens korrigeren (zie §2). Wanneer de analyse 
"achteraf" plaatsvindt, is het probleem met betrekking tot de 
ontwikkelde kategorieën veel groter. 
ín ons onderzoek waar de analyse van videobanden in eerste 
instantie los van hef kontakt met de leerkracht gebeurde, is 
dit probleem levensgroot naar voren gekomen. De "waarde" van 
een ontwikkelde kategorie (een interaktiepatroon) werd bepaald 
in onderzoekerstermen. Nadruk werd vooral gelegd op 
nauwkeurigheid in de beschrijving van wat er gebeurde en die 
werd gekontroleerd binnen het team van onderzoekerkers. De 
patronen hadden daardoor een geringe theoretische lading. 
Later hebben we voor de interpretatie van patronen gebruik 
gemaakt van ander onderzoeksmateriaal (interviews met 
leerkrachten) en hebben we ook over onze beschrijvingen van 
de patronen met leerkrachten interviews gehouden op basis van 
voorbeelden van onze patronen op de videobanden (zie 
hoofdstuk 4, §8). Het succes van de procedure is onder 
andere gebaseerd op de mogelijkheid het videomateriaal 
verschillende malen te bekijken en in een onderzoeksteam te 
bespreken. Dat heeft inderdaad opgeleverd dat onze globale 
uitgangspunten na verloop van tijd ontwikkeld werden tot 
kenmerken waarmee interaktiepatronen beschreven kunnen 
worden. Heel wat omschrijvingen van patronen, definities van 
wat een (interaktie)patroon is, hebben een tijdje dienst gedaan 
voordat het zover was (zie hoofdstuk 4, § 3 en § 4). 
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d. S e kwaliteit van de ontwikkelde theorie. 
De theorie is gefundeerd wanneer deze pas t op het veld van 
onderzoek (" f i t " ) , centra le problemen of bas isprocessen thematiseer t 
("relevance") en deze in t e rp re t ee r t en verk laa r t ("work") (zie §2) . 
Twee kr i te r ia spelen hierbij een rol : de mate waarin de ontwikkelde 
theorie de verschi l lende kategorieën in teg ree r t en de mate waarin de 
theorie de gegevens dekt» Het in tegra t ie kri ter ium betekent da t de 
ontwikkelde kategorieën met elkaar in ve rband moeten worden 
g e b r a c h t , waardoor ve rbanden onts taan die als hypothesen kunnen 
worden opgevat . De methode die gebru ik t kan worden om dit te 
bere iken is die van het maximaliseren van verschil len tussen 
eenheden in de vergel i jkingen. 
Miles (p.S91) wijst erop dat een theoretisch raamwerk als 
uitgangsunt van het veldwerk hierbij nuttig is "of course it 
will change. The risk is not that of "imposing" a self-blinding 
framework, but that an incoherent. hulky, irrelevant, 
meaningless set of observations may be produced which no one 
can make sense of". 
In tegra t ie v raag t als he t ware om een theoret isch r i ch t snoer , een 
gez ich tspunt dat de onderzoeker han tee r t , waarvandaan de 
ontwikkelde begr ippen en kategorieën op elkaar worden b e t r o k k e n . 
Hierbij is het gehan teerde perspekt ief als u i tgangspun t van he t 
onderzoek van belang (zie h i e rvoor ) . Maar ook kan in het materiaal 
naar dergelijke in teg re rende ideeën gezocht worden (zie ook volgende 
pa r ag raa f ) . Het probleem van de in tegra t ie komt dan ook naar voren 
waar geprobee rd is zonder theoret isch u i tgangspun t he t veld in te 
gaan (Barendse c . s . , 1976) of waarin he t veldwerk voortgaat zonder 
dat theoret ische ideeën daaraan r icht ing zijn gaan geven (Jehoel , 
1982; Miles, 1979). 
Het tweede kr i ter ium, wordt vaak ver taald als he rkenbaarhe id van de 
s i tuat iebeschri jving (zie "Discovery", p . 2 3 0 ) . Een aspekt h iervan is 
dat de ontwikkelde kategorieën öp d'e betekenisver lening van de 
on ¿rzochten worden gekontroleerd (zie ook h ie rvoor ) . In bijna alle 
onderzoeken is een fase ingebouwd waarin de door de onderzoeker 
ontwikkelde ideeën met de onderzochten /be t rokkenen doorgesproken 
worden. Een probleem doet zich voor wanneer be t rokkenen en 
onderzoeker niet dezelfde in te rpre ta t ie hebben of dezelfde ve rbanden 
leggen (zie bijvoorbeeld Barendse c . s . , 1976). Ik kom daar in de 
volgende paragraaf op t e r u g . 
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Wat is de theorie waard, in hoeverre kan men spreken van getoetsti 
theorie? De beperktheden van de gehanteerde methode wat £>etref\ 
kontfole op onafhankelijke variabelen en wat betreft de mogelijkheid ' 
tot randomiseren, vooral wanneer een klein aantal eenheden wordt. 
onderzocht, worden hier vaak genoemd. De reikwijdte van de 
ontwikkelde theorie is slechts in beperkte zin gekontroleerd en een. 
op generalisatie gerichte onderzoeksopzet moet hierover uitsluitsel ' 
geven (Chafetz, 1976, p .71 ; Barendse, 1976, p.89; Conrad, 1975, 
p.112; Stebbins, 1975, p.50). 
Dat wil niet zeggen dat hier slechts sprak» is geweest van 
exploraties op nog onbekende terreinen waarna het echte onderzoek 
nog moet beginnen. In feite heeft het ontwikkelen van begrippen en 
hypothesen al een hechte empirische basis gegeven aan de gefor-
muleerde theorie, heeft de integratie van de theorie al 
plaatsgevonden en is dus de kontrole op de reikwijdte van de theorie 
een toets achteraf (ná-onderzoek). Het belang daarvan hangt af van 
het aantal en de diversiteit van de warnemingseenheden die in- het 
vergelijkingsproces opgenomen zijn geweest. 
§3.3. Konklusie. 
In het voorgaande zijn kritische opmerkingen ten aanzien van 
"Discovery" en de daarin voorgestelde onderzoeksprocedures 
geïnventariseerd. Voor een deel konden de vragen die daardoor 
opgeroepen werden met behulp van een herlezing van "Discovery" 
beantwoord worden. Voor een deel zijn echter nog vragen blijven 
staan die in de verdere uitwerking van de gefundeerde theorie-
benadering in de volgende paragrafen beantwoord moeten worden. 
Daartoe zal nu eerst de balans opgemaakt worden van de hiervoor 
naar voren gekomen vraagpunten. 
Een eerste punt is het induktivisme dat uit de onderzoeksbenadering 
zou spreken. Als het gaat om de uitgangspositie in het onderzoek is 
dit geen terechte kritiek. Ik heb dat reeds besproken. In termen 
van Glaser en Strauss (Discovery, p . 3, noot 3): 
"Of course, the researcher does not approach reality as a 
tubula rasa. He must have a perspective that -wiil heZp him 
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see relevant data and abstract significant categories from his 
scrutiny of the data". 
Problemen doen zich vooral voor als het gaat om de uitwerking 
hiervan in procedures. De methode van het konstant vergelijken lijkt 
het meest uitgewerkt en het gevaar bestaat dat de gefundeerde 
theorie-benadering tot de beschreven vergelijkende methode wordt 
beperkt. 
In ons onderzoek bijvoorbeeld is dat het geval geweest (zie 
hoofdstuk 4, § 2). Vie -waren daardoor gericht op kategorieën 
die nauw passen bij het veld van onderzoek, met als 
voornaamste doel de nauwkeurige beschrijving van "wat er zich 
afspeelt in termen van de onderzochten (zie hoofdstuk 4, §8). 
Het probleem hiervan is dat het primaat van de theorieontwikkeling 
bij de beschrijving van de methode van het konstant vergelijken niet 
duidelijk naar voren komt. Theorieontwikkeling lijkt een automatisch 
produkt van het vergelijkingsproces. De aktieve rol van de 
onderzoeker staat wat op de achtergrond door de nadruk op de aard 
en het doel van de vergelijkingen in de verschillende fasen van het 
theorieontwikkelingsproces. 
Een ander element dat met het induktivisme samenhangt is het 
"voorschrift" om zich niet van te voren in te lezen in de literatuur 
die betrekking heeft op het onderzoeksveld. Dit versterkt de indruk 
dat theorieontwikkeling vanzelf gaat uitgaande van "ontdekte" 
veldbetrokken kategorieën. Het roept de vraag op hoe inhoudelijke 
en theoretische literatuur wel een rol speelt in het 
theorieontwikkelingsproces. Kortom in de uitwerking van de 
gefundeerde theorie-benadering moet aandacht geschonken worden 
aan de vraag wat precies de rol is van het uitgangsperspektiéf en in 
welke fase en met welk doel theoretische en inhoudelijke kennis 
ontleend aan de literatuur een rol spelen. 
Een tweede punt sluit aan bij het voorgaande. Het hart van de 
gefundeerde theoriemethode is het theorieontwikkelingsproces; dit is 
echter niet uitgewerkt in technische zin. Bij "constant comparison" 
wordt vooral het analyse aspekt van het onderzoek benadrukt. Bij 
"theoretical sampling" vooral de gegevensverzameling. Beide worden 
gevoed door vragen die voortkomen uit de reflektie op de 
theorieontwikkeling. Bij de methode van het konstant vergelijken 
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gaat het dus om fasen in de theorieontvvikkeling waaruit vragen 
voortkomen die de vergelijkende analyse sturen en niet andersom. De 
memo's moeten de plaats zijn waar de theorievorming haar beslag 
krijgt, ze zijn meer dan alleen een geheugensteuntje voor de 
onderzoeker (zie hoofdstuk 4, § 8). Begripsvorming en theorie-
ontwikkeling zijn aktiviteiten van de onderzoeker, reflektie is een 
onderzoekshandeling met een aparte status naast gegevensverzameling 
en analyse met behulp van begrippen. Dit roept de vraag op hoe het 
theorieontwikkelingsproces in fasen kan worden beschreven, welke 
vragen in elke fase centraal staan in de memo's en wat voor soort 
vragen hieruit voortvloeien wat betreft de gegevensverzameling en de 
analyse. 
Een derde punt betreft de kwaliteit van de onderzoeksprodukten. 
Het gaat hier dan zowel om de gegevens als om de begrippen en de 
theorie. Hieromtrent kan gesteld worden dat de kwaliteitskontrole op 
deze punten niet wordt uitgewerkt in technische procedures (bijv. 
bepaalde betrouwbaarheidstoetsen, of signifikantie-tests). De 
aandacht voor de kwaliteit is "verborgen" in de algemene strategie: 
vragen op dit vlak worden omgezet in gerichte gegevensverzameling 
en vergelijkende analyses. Dit roept de vraag op welke kriteria men 
daarbij moet hanteren en hoe het kon trole-proces voor deze 
verschillende elementen (gegevens, begrippen, theorie) verloopt. 
Het gaat hierbij om punten als de relatie tussen de begrippen van de 
onderzoeker en die uit het veld van onderzoek, in hoeverre en hoe 
moet worden recht gedaan aan de betekenisverlening van de 
betrokkenen, in hoeverre er sprake is van een getoetste theorie en 
hoe dat kon worden gekontroleerd. 
Deze vraagpunten zullen aan de orde komen in de volgende twee 
paragrafen. Daar zal een voorstel gedaan worden voor een nadere 
uitwerking van de gefundeerde theorie-benadering. In paragraaf 4 
gaat het vooral om een toelichting ten aanzien van de belangrijkste 
elementen van deze onderzoeksstrategie, in paragraaf 5 om een 
nadere uitwerking van de fasen in het theorieontwikkelingsproces. 
De genoemde vraagpunten zullen hierbij aan de orde komen. 
Rest nog de polemiek die Glaser en Strauss in "Discovery" voeren. 
Hoewel dit niet de kern van de onderzoeksbenadering is, kan dit 
aspekt van "Discovery" makkelijk tot misverstaan aanleiding geven. 
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Het toegeschreven induktivisme is daar een voorbeeld van. Het zich 
afzetten tegen het gangbare onderzoek en theoriegebruik en tegen de 
gangbare methodologie (wat ook in het werk van Blumer (1969) terug 
te vinden is) roept de vraag op naar de plaats van de gefundeerde 
theorie-benadering in de methodologie. Dit punt zal in hoofdstuk 6 
aan de orde komen. 
§ 4. De gefundeerde theorie-benadering uitgewerkt: verschillende 
onderzoeksaantekeningen. 
Uit de bespreking in de vorige paragraaf is duidelijk geworden, dat 
veel problemen met betrekking tot het gebruik van de gefundeerde 
theorie-benadering samenhangen met het ontbreken van gedetailleerde 
informatie. In deze en de volgende paragraaf zal ik op basis van het 
werk van Glaser (1978) en Turner (1981) en mijn ervaringen met de 
werkwijze enkele praktische aanwijzingen uitwerken die het gebruik 
ervan kunnen vergemakkelijken. De algemene beschrijving van de 
gefundeerde theorie-benadering in § 2 is daarbij het uitgangspunt. 
De 'grounded theory'-benadering is gericht op het systematisch 
ontwikkelen van theorie. Zij moet onderscheiden worden van die 
werken die gericht zijn op het probleem van de theoriekonstruktie 
(bv. Blalock, 1969; Willer, 1967) dat wil zeggen die zich vooral 
bezighouden met het ordenen van sets bestaande stellingen in logisch 
konsistente konstrukties. 
Bij de gefundeerde theorie-benadering gaat het om het systematisch 
genereren van theorie uit gegevens die zelf ook systematisch zijn 
verzameld. Dit 'gefundeerd' moet dan zo opgevat worden dat men 
zoekt naar analytische (= in begrippen vastgelegde) dekking van het 
verschijnsel. Bij elk analyseproces gaat het om een wisselwerking 
tussen begrippen en gegevens en dus tussen de onderzoeker en het 
bestudeerde verschijnsel. In de gefundeerde theorie-benadering is 
dit heel sterk het geval, omdat de begrippen waarmee het 
verschijnsel wordt beschreven tijdens het onderzoek van het 
verschijnsel ontwikkeld worden. 
Het is duidelijk dat hiermee het belang aangetoond kan worden van 
kognitieve processen in het onderzoek met name wanneer het gaat om 
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het ontwikkelen van theoretische ideeën (Glaser, 1978, p . 7; Baylm, 
1977, p . 101). 
Het centrale principe van de gefundeerde theorie-benadering is het 
omgaan met de kogr.itieve problemen in het onderzoek door ze naar 
voren te halen. De reflektie op de onderzoeksvragen en de 
analyseresultaten krijgt daartoe dagelijks de aandacht van de 
onderzoeker en de kontinuiteit ervan wordt gewaarborgd door haar 
vast te leggen. Zo zullen begripsontwikkeling en de ontwikkeling van 
het gegevensbestand elkaar beïnvloeden (zie onder), waarbij dit 
proces gestuurd wordt door beslissingen die de onderzoeker in me-
mo's uitschrijft. Het kogmtieve proces kan op deze manier 
nauwkeurig worden gevolgd. Centraal staat daarbij de gerichtheid 
van de onderzoeker op het ontwikkelen van theorie. (2) 
We kunnen drie onderzoekshandelingen onderscheiden: 
- het verzamelen van gegevens op basis van onderzoeksvragen 
(vragen met betrekking tot het objekt van onderzoek) ; 
- het analyseren door middel van begrippen die in het onderzoek 
ontwikkeld worden ; 
- het reflekteren op onderzoeksvragen en analyseresultaten. 
In de gefundeerde theorie benadering vormen de7e 
onderzoekshandelingen een cyclus (reflektie -gegevens verzamelen 
-analyse -reflektie) die vele malen wordt doorlopen waarbij 
onderzoeksvragen en begrippen voortdurend in ontwikkeling zijn. In 
de volgende paragraaf ga ik daar verder op in bij de behandeling 
van de verschillende fasen in de gefundeerde theorie-benadering. De 
onderscheiden onderzoekshandelingen leveren verschillende soorten 
aantekeningen op, die een eigen funktie vervullen met betrekking tot 
de theorie-ontwikkeling 
- de gegevens dat wil zeggen uitgeschreven gebeurtenissen, 
interviews, video-banden, waarnemingsprotokollen; 
- de (kaartenbak met) 'begrippen in ontwikkeling', 
- de memo's waarin het reflektie-proces vastligt. 
Ik ga nu eerst in op deze onderzoeksaantekeningen en hun funkties. 
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§ 4.1. De gegevens. 
Niet in elk onderzoek waarin de gefundeerde theorie-benadering 
wordt toegepast, wordt gebruik gemaakt van participerende 
observatie. Soms wordt de benadering gebruikt om interviews te 
analyseren of zoals in ons onderzoek, om ander 'ruw materiaal' 
namelijk video-opnamen te analyseren. 
Participatie levert een reeks van uitgewerkte veldaantekeningen op 
per gebeurtenis welke goed hanteerbaar is in de analyse. Daarbij 
moet er wel op gelet worden dat elke eenheid (gebeurtenis) 
gemakkelijk terug te vinden is en dat per eenheid aantekeningen 
gemaakt kunnen worden in de zin van verwijzingen naar begrippen 
of memo's. 
Een dergelijke goed hanteerbare reeks aantekeningen is niet aanwezig 
wanneer men gebruik maakt van interviews (zie bv. Rubin, 1979, 
1980; Hadden en Lester, 1978; Henke, 1980). Het probleem is dat 
men niet aan de slag kan met een uitgetikte versie van de 
interviews: de berg papier die dat oplevert is een barrière voor de 
analyse. Dit betekent dan dat men op basis van de uitgetikte 
interviews, een nieuwe reeks gegevens maakt gesystematiseerd rond 
bepaalde thema's of interview-topics (zie bv. Rubin, 1980, p . 201, 
die bij het uitwerken van het te voeren gesprek zelf al bepaalde 
topics heeft bepaald, die van belang lijken; daarnaast zijn 
aantekeningen tijdens het interview gemaakt die bij deze ordening 
van dienst kunnen zijn). 
Het gegevensbestand wordt aldus in de loop van het onderzoek 
steeds meer geordend aan de hand van de analyseresultaten: in de 
loop van het onderzoek ontstaat zo, naast de ruwe gegevens 
(beknopte veldnotities, audiobanden met interviews, videobanden), 
een bestand met bewerkte gegevens, waarop analyses kunnen 
plaatsvinden. Lester en Hadden bijvoorbeeld gebruikten de sub-
stantieve begrippen (de term wordt hieronder toegelicht) die zij aan 
de interviews onttrokken om een reeks van analyse-rijpe gegevens te 
krijgen (zie Lester en Hadden, 1980). In het onderzoek van de 
schoolklas-interaktie hebben wij de aandacht lange tijd gericht op het 
maken van verantwoorde Protokollen van de videobanden, die 
uitgangspunt zijn voor verdere analyse (zie hoofdstuk 4, § 4). 
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Het grote voordeel van zo'η bestand met uitgewerkte gegevens is de 
toegankelijkheid en de overzichtelijkheid, terwijl het maken ervan 
allerlei ideeën oplevert voor de analyse (die daarmee al vanaf het 
begin van de gegevensverzameling is begonnen, zie ook Rubin, 1980, 
p . 202). 
Elke techniek die de onderzoeker toepast in de verzameling van 
gegevens levert een eigen gegevensbestand op. Zo wordt voorkomen 
dat observatiegegevens en interviewgegevens of gegevens ontleend 
aan theoretische of inhoudelijke literatuur verward raken. 
Het punt dat hier speelt is dat het "gegeven" zelf slechts gekorri-
geerd kan worden door replikatie van observaties volgens dezelfde 
techniek. Het gebruik van meerdere technieken is bedoeld om het 
beeld van het onderzoeksveld te korrigeren wat betreft de 
beperkingen die elke techniek op zich heeft. 
§4.2. De begrippen-in-ont-wikkeling. 
Het begrippenbestand is bedoeld om de gegevens te organiseren en 
de theorieontwikkeling te sturen. De begrippen zijn echter in 
ontwikkeling, wat betekent dat er steeds veranderingen plaats 
vinden wat betreft hun benaming of de verwijzing naar de gegevens 
en naar andere begrippen. Het is daarom handig om de begrippen als 
een apart bestand met onderzoeksmateriaal te hanteren zodat deze 
ontwikkeling wordt vastgelegd. 
Voordat ik verder in ga op de begrippen moet ik aandacht 
schenken aan de termen die Glaser en Strauss hanteren met 
betrekking tot de elementen van de te ontwikkelen theorie. De 
uiteindelijke theorie bestaat uit begrippen en hypothesen met 
betrekking tot de relaties tussen de begrippen. Beide, 
begrippen en hypothesen, moeten ontwikkeld worden. Wat 
betreft de begrippen-in-ontwikkeling spreken zij vaak van 
kategorieën (categories) en eigenschappen (properties) van 
kategorieën. Zowel kategorieën als eigenschappen zijn 
begripsmatige elementen van de theorie. Zij worden geïndiceerd 
door de gegevens. Zij geven aan wat relevante aspekten 
(kunnen) zijn in het materiaal gegeven de vraagstelling. Zij 
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worden weliswaar afgeleid uit de gegevens maar zijn 
abstrakter: door vergelijkende analyse krijgen zij 'autonomie' 
tegenover het materiaal (en dus een theoretische lading). 
In de vergelijkende analyse worden de 'begrippen-in-
ontwikkeling' gebruikt om gegevens op zoveel mogelijk manieren 
onder te brengen. Glaser en Strauss spreken (vooral in de 
latere fasen van dit analyseproces) daarom ook wel van kades 
(als het erom gaat om gegevens bij een kategorie te plaatsen) 
en variabelen (als het meer gaat om de analyse van de 
gegevens binnen een kategorie en om relaties tussen 
kategorieën). Al deze termen worden door hen dus gebruikt 01 • 
verschillende aspekten van het werken met 'te ontwikkelen 
begrippen' aan te geven. Ik zal in het vervolg daarom alleen 
spreken van begrippen, waarmee ik bedoel 'begrippen in 
ontwikkeling' dat wil zeggen zowel in hun funktie van 
kategorie, eigenschap, indikator, kode of variabele. 
Hoe zou zo'n begrippenbestand als onderzoeksmateriaal eruit kunnen 
zien? Turner (1981, p . 234) denkt in termen van een kaartenbak 
met systeemkaarten. Elk begrip krijgt een eigen kaart waarop 
genoteerd worden: 
- het label (de 'roepnaam' van het begrip), eventueel voorzien van 
een nummering; 
- de verwijzingen naar de voorbeelden uit de gegevens; een typering 
ervan en de plaats waar ze in het gegevens-bestand voorkomen; 
- de verwijzingen naar andere begripkaarten, het gaat hier om 
vergelijkbare of gerelateerde begrippen; 
- (in de latere fasen van het onderzoek) een definitie. 
De ontwikkeling van de begrippen kan zo op eenvoudige wijze 
gerealiseerd worden door veranderingen aan te brengen in het 
bestand met begripkaarten. Via een vorm van nummering van de 
kaarten kan worden aangegeven welke "oude" kaarten bij een nieuwe 
begripkaart horen. Na verloop van tijd heeft de onderzoeker dan wel 
behoefte aan een lijst met een overzicht van 'op-dit-moment-
gehanteerde-begrippen'. Op deze manier blijft de gehanteerde 
begripsinhoud dicht liggen bij de gegevens en is tevens 
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gegarandeerd dat de onderzoeker ook de ideeën gebruikt die op de 
begripkaarten zijn uitgeschreven. 
De eerste begrippen die in het bestand met begripkaarten voorkomen 
zijn de richtinggevende begrippen ('sensitizing concepts') waarmee 
de onderzoeker het veld van onderzoek benadert (ik kom hier bij de 
bespreking van fase 1 op terug) . Aan de hand van de eerste 
gegevens worden ook andere 'begrippen' geformuleerd. Alle 
begrijpen worden steeds op nieuwe gegevens uitgeprobeerd wat 
betreft hun relevantie: gegevens kunnen altijd aanleiding zijn om 
nieuwe begrippen te formuleren. 
Begrippen (en dus de begripkaarten) kunnen dus vervallen, 
samengevoegd worden, uiteengelegd worden en Ontdekt' worden. De 
beslissing tot zo'n stap wordt in de memo's verantwoord. In de latere 
fasen van het onderzoek wanneer de theorie ontwikkeld raakt, 
worden begrippen samengevoegd tot abstraktere begrippen. Er 
ontstaat dan ook een verschil in centrale en meer perifere begrippen 
in de theorie. Vooral de centrale begrippen moeten op gegevens 
gekontroleerd worden tot hun inhoud volgelopen is ("saturation"). 
Men kan een onderscheid maken tussen begrippen van de 
onderzoeker (dat wil zeggen die de onderzoeker heeft geformuleerd, 
bv. samenhangend met de theoretische uitgangspunten) en begrippen 
van het onderzoeksveld (die voortgekomen zijn uit het taalgebruik 
van de betrokkenen in het veld van onderzoek). Deze laatste zijn 
vaak beschrijvend van aard, terwijl de eerste vaak interpreterend en 
verklarend zijn en als bron dienen voor hypothesen en 
theorieontwikkeling (integratie). Hierbij is de keuze van en het 
zoeken naar het kernbegrip van belang (zie § 5). 
§4.3. De memo's. 
Het ontwikkelen van theorie en de daarmee samenhangende 
beslissingen met betrekking tot de onderzoekshandelingen vinden 
plaats in de memo's. De belangrijkste regel wat de memo's betreft is 
dat de onderzoeker elk idee over de onderzoeksvraag, de gegevens, 
of de begrippen, dat in de loop van het onderzoek naar voren komt, 
in een memo uitschrijf. Zo is er altijd een memo waarin de 
'aanleiding' om een begrip te formuleren wordt besproken. 
- 193 -
Memo's vormen op deze manier de vastgelegde en kontroleerbare 
redeneringen van de onderzoeker. Ze kunnen een paar regels groot 
zij'n of een paar bladzijden. Ze kunnen gaan over een gebeurtenis, 
iets typisch in een interview, een opvallend kenmerk van het 
materiaal (kenmerken van of indikatoren van) een begrip, dan wel 
een (theoretisch) idee, ontleend aan de literatuur, dat misschien wel 
eens relevant zou kunnen zij'n. 
Uit de aangehaalde onderzoeken wordt duidelijk dat het memo-archief 
na verloop van tijd nogal uitgebreid kan worden (in het onderzoek 
van de schoolklasinteraktie hebben we 700 memo's geproduceerd). Dit 
betekent dat, vanwege de hanteerbaarheid, het memo-archief 
opgedeeld moet worden in een klapper voor dagelijks gebruik (waarin 
de laatste en meest relevante memo's zijn opgenomen), en een 
makkelijk toegankelijk archief van gesorteerde memo's rond de 
begrippen-in-ontwikkeling. Sommige memo's moeten op verschillende 
plaatsen (dat wil zeggen bij meerdere begrippen of onderwerpen) 
opgenomen worden. 
Bij de memo's gaat het niet om taalkundige elegantie, maar om het zo 
goed en vruchtbaar (sensitiverend) mogelijk uitschrijven van een 
door de gegevens of de analyse Opgeroepen' idee. Glaser geeft de 
volgende aanwijzingen voor het schrijven van memo's (Glaser, 1978, 
p . 83 en verder): 
- de memo's moeten voorzien zijn van een kop; meestal zal dat het 
label van een begrip zijn; 
- de begrippen die in het memo genoemd worden, moeten 
onderstreept worden en voorzien worden van het nummer van de 
betreffende begripkaart; 
- relaties tussen begrippen, als die er zijn, moeten aangegeven 
worden ; 
- de konsekwenties voor de onderzoekshandelingen worden 
aangegeven. 
Op deze manier zijn grote aantallen memo's snel door te nemen, wat 
voor het analyseren belangrijk kan zijn. Een belangrijke regel wat 
betreft het schrijven van memo's is: schrijf in memo's in termen van 
begrippen. Als men werkt met interviewmateriaal, is men snel 
geneigd om typen mensen te onderscheiden naar opvattingen over 
bepaalde onderwerpen. In de theorie gaat het echter in de eerste 
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plaats om wat mensen doen, om hun perspektief op gebeurtenissen, 
hun handelingspatronen en wereldbeeld. 
Naast de theorie-memo's, zijn er aantekeningen die op de methodische 
beslissingen in het onderzoek slaan. Daarin wordt aangegeven welke 
groepen of gebeurtenissen met elkaar worden vergeleken, waar nieuw 
materiaal kan worden verzameld en met welk doel (vanuit welke 
onderzoeksvraag) dat gebeurt. Deze methodische memo's geven dus 
richting aan de ontwikkeling van de vraagstelling van het onderzoek. 
Samengevat betekent dit dat er op grond van de uitgewerkte ideeën 
in de memo's nieuwe gegevens worden verzameld en de begripkaarten 
worden aangepast. Uiteindelijk is het onderzoeksverslag dan ook 
tamelijk eenvoudig samen te stellen door de belangrijkste memo's voor 
de verschillende hoofdstukken uit het memo-archief te sorteren. De 
funkties van de memo's is dus het proces van theorieontwikkeling 
vast te leggen en het onderzoeksproces te sturen. De refelektie op 
de theorieelementen levert nieuwe richtlijnen op voor theoriegerichte 
verzameling en vergelijkende analyse. 
§ 4.4. De kontrole van de kwaliteit van gegevens, begrippen en 
theorie. 
Zoals ik hiervoor heb aangegeven wordt gestart met het vergelijken 
van gegevens (bv. aantekeningen met betrekking tot gebeurtenissen) 
in de analyse; later, als enkele voorlopige begrippen zijn 
geformuleerd, worden gegevens met begrippen vergeleken en 
tenslotte is de analyse gericht op de vergelijking van het onder de 
begrippen geordende materiaal. De 'opgeroepen' ideeën stellen de 
onderzoeker voor nieuwe vragen en deze wordt daarmee genoodzaakt 
nieuw materiaal op deze punten te verzamelen. 
Analyse betekent dus simultaan bezig zijn met empirisch en 
theoretisch werk. Noch op het empirisch vlak, (het 
waarnemingsinstrument) noch op het theoretisch vlak (begrippen en 
hypothesen) heeft de onderzoeker vaste grond onder de voeten, op 
wat globale uitgangspunten na in de probleemstelling. Wat interessant 
en relevant is in het materiaal hangt dus af van het vermogen van 
de onderzoeker om te theoretiseren en de vraagstelling te 
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ontwikkelen en dat heeft met ervaring en zelfvertrouwen op dit punt 
te maken. Dat roept al snel vragen op wat betreft de kwaliteit van 
gegevens en begrippen. 
Het kontroleren van de kwaliteit van de gegevens moet vooral 
opgelost worden via replikaties en 'triangulation' (het toepassen van 
verschillende werkwijzen om gegevens vast te stellen: zie Denzin, 
1970 a ,b ) . Het proces van konstant vergelijken staat of valt met het 
vertrouwen dat de onderzoeker heeft in de gegevens die verzameld 
zijn. Dat vertrouwen is vaak gebaseerd op een uitgebreide 
participatie in het veld van onderzoek waarin van verschillende 
procedures gebruik is gemaakt om het beeld van het onderzoeksveld 
te kontroleren. 
Zo pasten Becker et al. (1963) de volgende kontroles toe om van 
typerende uitspraken van de door hen onderzochte 
medicijnenstudenten na te gaan of het een uiting van een 
groepsperspektief op de studie was: vastgelegd werd: 
- of de uitspraak vaak en door vele studenten werd gedaan ; 
- of deze spontaan werd gedaan, of als reaktie op een vraag van de 
onderzoeker; 
- of het alleen werd gezegd tegen de onderzoeker of publiekelijk, 
dus in aanwezigheid van andere studenten. 
In feite voelt de onderzoeker zich na verloop van tijd zo thuis op 
het veld van onderzoek, dat de kwaliteit van de gegevens ook op 
verschillende manieren gekontroleerd kan worden. De onderzoeker 
doorziet de verschillende soorten vragen die aansluitende gegevens 
op moeten leveren. Thuis zijn op het veld van onderzoek en inzicht 
hebben in de gang van zaken is de basis voor het toepassen van 
replikaties en triangulatie (zie § 3). 
Wat betreft de kwaliteit van de begrippen kan men twee kriteria 
onderscheiden: naar de theorie toe (de integratie met andere 
begrippen) en naar de gegevens toe (het 'passen op het veld van 
onderzoek'). De begrippen moeten voortdurend op de aansluiting 
worden gekontroleerd als zij verder ontwikkeld raken ("refit" op 
basis van herhaalde waarnemingen: Glaser, 1978, p . 4). Ook in de 
literatuur voorkomende begrippen mogen worden gehanteerd, als ook 
zij maar op de aansluiting bij de gegevens voortdurend worden 
gekontroleerd (Glaser, 1978, p . 4: "emergent fit"). 
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In de volgende paragraaf kom ik hier uitgebreid op terug, deze 
kriteria vormen de basis voor de onderzoekshandelingen in de 
verschillende fasen van het onderzoek vooral centrale begrippen 
moeten uitgebreid worden op theoretische en empirische verzadiging. 
Op een aspekt hiervan wil ik hier ingaan: de kon trole van de 
begrippen op de betekenisverlening van de betrokkenen. 
In de meeste onderzoeken met de gefundeerde theorie-benadering 
wordt de kwaliteit van de begrippen gekontroleerd op de 
betekenisverlening van de betrokkenen (zie § 3). Ook in ons 
onderzoek is dat gebeurd (zie hoofdstuk 4, § 8). 
Dat levert het probleem op dat zowel begrippen 'van de onderzoeker' 
als begrippen 'van de onderzochten' in de vergelijkingen een rol 
spelen. Als deze op elkaar aansluiten kan dit zowel komen omdat de 
begrippen van de onderzoeker geldig zijn, maar ook omdat de 
onderzoeker door langdurige aanwezigheid in het veld van onderzoek 
'blind' geworden is (het 'going-native'-probleem; vgl. Wester, 1981). 
Een vergelijking van gegevens, die in het begin van het onderzoek 
zijn verzameld, met gegevens, die zijn verzameld op grond van het 
geformuleerde begrip, is hier op zijn plaats om te voorkomen dat de 
begrippen los komen te staan van de gegevens. 
Als de begrippen van de onderzoeker en die van de onderzochten 
NIET op elkaar aansluiten zit de onderzoeker met de vraag of en hoe 
dit verschil in de te ontwikkelen theorie gethematiseerd kan worden. 
De theorie moet dan dus ook aangeven waarom de betrokkenen een 
ander perspektief hanteren waarmee de koppeling met de 
betekenisverlening alsnog is gelegd. 
Twee opmerkingen zijn op dit punt van belang. Ten eerste moet 
gesteld worden dat de onderzoeker niet bij de betekenisverlening van 
de betrokkenen kan blijven staan. Deze (geldigheids-)eis van 
overeenstemming met de betrokkenen slaat slechts op die fase van 
het onderzoek, waarin men een beschrijving geeft van het 
wereldbeeld en de handelingspraktijken van de personen in de groep 
of institutie, in hun termen. 
Bij een dergelijke beschrijving kan de onderzoeker niet blijven staan 
als men iets wil verklaren of verbanden wil leggen. Immers, die 
verklaring zou dan niet verder gaan dan de legitimaties en theorieën 
die in de betreffende groep of institutie gehanteerd worden. 
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Ten tweede moet de geldigheid van de door de onderzoeker 
veronderstelde verbanden empirisch gekontroleerd worden via 
theoriegericht verzamelen en moet theoretisch worden bewezen via 
integratie in de theorie ( zie volgende paragraaf). Simultaan 
verzamelen en analyseren van het onderzoeksmateriaal, gestuurd door 
de memo's, is de beste garantie dat deze geldigheidsvragen kunnen 
worden beantwoord. 
De kwaliteit van de ontwikkelde theorie hangt met de kwaliteit van 
gegevens en begrippen samen. Als de gegevens daadwerkelijk 
basisprocessen en centrale problemen in het veld van onderzoek 
weergeven zal de ontwikkelde theorie relevant zijn en een voor de 
betrokkenen herkenbaar beeld geven van het onderzoeksveld; dat de 
begrippen passen op de gegevens is hierbij een voorwaarde. 
Naast het passend zijn ("fit") van de begrippen is dus het 
thematiseren van een basisproces of centraal probleem een kriterium 
voor de kwaliteit van de ontwikkelde theorie. Daarbij geldt als 
volgend kriterium dat de theorie werkt ("work" dat wil zeggen de 
relaties tussen de begrippen geven verklaringen en interpretaties 
van wat er gebeurt in de onderzochte situaties). 
Een laatste kriterium is dat de theorie makkelijk aangepast kan 
worden (Glaser, 1978, p . 4: "modifiability") om variaties in het 
basisproces in nieuwe situaties te kunnen bestrijken. 
De kontroles die met deze kriteria samenhangen (afgezien van 
replikaties en triangulatie met betrekking tot het passend zijn, zie 
boven) geschieden door gerichte verzameling en analyse met 
betrekking tot verschillen en overeenkomsten bij vergelijking van 
groepen (eenheden) en situaties. Daardoor zullen de relaties tussen 
de begrippen uitgewerkt en getoetst kunnen worden. Ook bij deze 
kontroles geldt het verzadigingskriterium (zie § 5). 
Als bij herhaling geen nieuwe informatie omtrent de relatie tussen 
begrippen in de theorie wordt verkregen en de verzamelde informatie 
door het begrippennetwerk wordt gedekt, kan de theorie als 
uitgewerkt worden beschouwd. Naast deze interne kontroles door de 
onderzoeker kan de theorie nog extern gekontroleerd worden door de 
betrokkenen en door vakgenoten. Herkenbaarheid en 
begrijpelijkheid, wat voor de toepassing van de theorie van belang is 
(zie § 2) en de integratie in de bestaande theorie zijn belangrijke 
kriteria. 
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Het proces van het onderzoeken van de theorie is nooit volledig 
voltooid (Glaser, 1978, p . 125). Als men met zo weinig mogelijk 
begrippen de variaties in het onderzoeksprobleem in veel 
verschillende situaties kan beschrijven, kan men de theorie 
presenteren. Volledigheid wat betreft nauwkeurige beschrijving van 
situaties, van vergelijkingen tussen alle mogelijke situaties, van 
kontrole op alle denkbare relaties tussen de begrippen dan wel van 
de integratie van de theorie in de literatuur is niet bereikbaar. 
Hiermee wordt de vraag van belang, die reeds in de vorige 
paragraaf kort werd aangestipt: in hoeverre is er sprake van 
getoetste theorie? Deze vraag is des te meer van belang omdat Glaser 
en Strauss stellen (in navolging van Th. Kuhn): "evidence and 
testing never destroy a theory . . . , they only modify it. A theory's 
only replacement is a better theory" ("Discovery", p . 28). Het 
onderzoeksmateriaal zorgt dus voor voortdurende aanpassingen van 
de theorie die opnieuw materiaal worden getoetst (zie § 2). 
Als het gaat om toetsing kan men, analoog aan Galtung (1967, p . 51) 
een onderscheid maken in het kontroleren van de inhoud van een 
hypothese (de relaties tussen de begrippen van de theorie) en het 
kontroleren van de generaliseerbaarheid van de hypothese. Denzin 
spreekt hier, in navolging van Campbell en Stanley (1963) van 
interne en externe validiteit (Denzin, 1970a, p . 199). In het laatste 
geval wil men een uitspraak gevonden bij de onderzochte gevallen 
geldig verklaren voor alle gevallen (de populatie) waar de 
onderzochte gevallen deel van uit maken. 
In de gefundeerde theorie-benadering wordt door de keuze van 
vergelijkingsgevallen (theoretical sampling) het eerste nagestreefd: 
men onderzoekt een beperkt aantal gevallen van dezelfde soort om 
een goed passende theorie te ontwikkelen. Gevonden of ontwikkelde 
relaties worden op nieuwe gevallen gekontroleerd. 
Het onderzoek is een cyclisch proces van voortdurende ontwikkeling 
en kontrole dat gestopt wordt door het verzadigingskriterium: geen 
nieuwe informatie omtrent de onderzochte relatie wordt verkregen bij 
herhalingen. Of men de theorie in deze zin voldoende getoetst heeft, 
hangt dus af van de onderzochte vergelijkingsgevallen bij elke relatie 
in de theorie: alle kombinaties van de waarden van de erin 
voorkomende variabelen moeten voorkomen (Galtung, 1967, p . 52). 
De theorie is daarmee van toepassing op de onderzochte gevallen. 
- 199 -
Dat de theorie niet gegeneraliseerd mag worden naar alle soortgelijke 
gevallen is voor Glaser en Strauss niet zo'n probleem: de algemene 
formulering maakt aanpassing aan niet onder de reikwijdte van de 
theorie vallende situaties mogelijk door gericht onderzoek. Het 
belang van toepassing (of: bruikbaarheid, zie Rink en Rijkeboer, 
1983) maakt herkenbaarheid en hanteerbaarheid relevanter dan 
generaliserende uitspraken over eenheden. Is generalisering een van 
de onderzoeksdoelen dan moet een kombinatie van theoretische en 
statistische steekproefprocedures worden toegepast (voor een 
uitwerking zie Denzin, 1970a, p . 84-87). 
§ 5. Fasen in de gefundeerde theorie - benadering. 
In deze paragraaf zal in voor de verschillende fasen van het 
onderzoek aangeven waarop de nadruk ligt wat betreft de 
verschillende onderzoekshandelingen en welke funktie de 
onderscheiden soorten onderzoeksaantekeningen vervullen. De 
algemene richtlijn daarbij is de ontwikkeling van de gefundeerde 
theorie. 'Gefundeerd' moet dan zo opgevat worden dat men zoekt 
naar analytische dekking van het verschijnsel door inhoudelijke, 
veldbetrokken begrippen te ontwikkelen, daarvan het kernbegrip te 
bepalen en tenslotte daaromheen de begrippen in een theorie te 
integreren. 
Aan de hand van deze-aandachtspunten (zie Glaser 1978, p . 15-16) 
kan men vier fasen onderscheiden in de gefundeerde theorie-
ontwikkeling; de overgang tussen de fasen wordt bepaald door het 
verzadigingskriterium: wanneer geen nieuwe informatie meer wordt 
verkregen omtrent het aandachtspunt in een bepaalde fase, kan 
overgegaan worden tot de volgende stap. De vier fasen heb ik als 
volgt benoemd: 
- Exploratie: het ontdekken van begrippen; 
- Specifikatie: het ontwikkelen van de begrippen; 
- Reduktie: het bepalen van het kernbegrip; 
- Integratie: het uitwerken van de theorie. 
Ik zal nu deze verschillende fasen bespreken. 
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Fase 1: De exploratie-fase. 
Beginpunt van elk onderzoek is de probleemstelling, de vragen die 
men onderzocht wil zien hoe vaag of algemeen die ook zijn 
geformuleerd. De eerste beslissingen omtrent hoe men het in het 
onderzoek gaat aanpakken (de soort gegevens, waar het onderzoek 
plaats vindt, welke eenheden onderzocht worden) zijn gebaseerd op 
een algemeen sociologisch perspektief of globale theoretische noties 
(in de genoemde onderzoeken vaak het symbolisch interaktionisme). 
Hieruit worden de eerste richtinggevende begrippen ("sensitizing 
concepts") afgeleid om verzameling en analyse te sturen. Het zijn 
ook de eerste begrippen om het materiaal te analyseren. 
De keuze van de eerste onderzoekseenheden wordt bepaald door het 
doel het verschijnsel zo open mogelijk te benaderen, liefst met 
verschillende methodische middelen zodat een zo ruim mogelijk beeld 
kan ontstaan van het te onderzoeken verschijnsel. 
Wanneer men de studie wil baseren op interviews wordt ervoor 
gezorgd dat in de eerste gesprekken mensen met zeer verschillende 
achtergrond aan bod komen zodat ook hier een ruim beeld van 
mogelijk relevante topics voor de latere gesprekken kan worden 
verkregen (zie bijvoorbeeld Rubin in: Zaat, 1982). 
Exploratie wordt híer opgevat in de betekenis die Blumer (1969) 
daaraan geeft: onderzoeken in de zin van verkennen. De 
onderzoeker is nieuwsgierig en in alles geïnteresseerd wat maar met 
het onderwerp van onderzoek te maken kan hebben. Bij de keuze 
van de eerste cases zorgt men bij de gegevensverzameling voor 
wisseling van situaties. De kontrasten die zo ontstaan geven snel 
aanleiding tot het ontdekken van punten van verschil en overeen-
komst. 
Deze fase is weliswaar hoofdzakelijk gewijd aan het verzamelen van 
gegevens en gegevensopslag (uitschrijven van interviews of 
observatieaantekeningen) maar al snel (na enkele interviews of zo'n 
20 pagina's aantekeningen) wordt begonnen met het ontwikkelen van 
inhoudelijke begrippen. Elke dag wordt aan deze eerste analyse 
(waar ook de eerste memo's uit voortkomen) enkele uren besteed. 
(3) 
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Deze 'tentative labeling of the phenomeiia' (Glaser) is gebaseerd op 
het relevan tie-idee: alles wat de onderzoeker naar aanleiding van de 
probleemstelling relevant acht om op te merken bij een stukje 
interview of een observatieaantekening wordt als rubriek voor nadere 
analyse op een begripkaart uitgeschreven. Daarbij is een belangrijk 
onderwerp voor de reflektie in de memo's: wat gebeurt hier eigenlijk 
welk basisproces speelt zich hier af, met welk centraal probleem 
houdt men zich hier bezig. De onderzoeker probeert dus zo snel 
mogelijk "theoretisch" te denken over de onderzochte situaties. 
De eerste aanduidingen op de begripkaarten kunnen daarbij nogal 
lang uitvallen (in het onderzoek van de schoolklasinteraktie (zie 
hoofdstuk 4), bijvoorbeeld 'de leerkracht heeft altijd gelijk', 
'vasthouden aan en overtredingen tegen de taakstruktuur' , 'regeren 
is vooruitzien') omdat de onderzoeker wil, dat vooral voldaan wordt 
aan de eis dat het label zo goed mogelijk past op het verschijnsel. 
Turner zegt hierover: "if the fit is not perfect the words used 
should be changed en rechanged and adjusted until the fit is 
approved, for the value of the whole approach depends on having 
this goodness of fit as the basis for the subsequent operations" 
(Turner, 1981, p . 234). 
Dit aanpassen gebeurt door zoveel mogelijk formuleringen uit te 
proberen en te vergelijken die op het betreffende aspekt van het 
stukje onderzoeksmateriaal slaan. Wanneer meerdere personen in het 
onderzoek participeren kan deze kontrole ook plaats vinden door de 
begin-begrippen met voorbeeld(en) aan de andere onderzoekers voor 
te leggen. 
Deze laatste procedure hebben -we uitgewerkt in het onderzoek 
van de schoolklasinteraktie. De op video opgenomen interaktie 
werd in de exploratie-fase geanalyseerd door een team van 
onderzoekers. Zi) kontroleerden eikaars beginbegrippen 
systematisch door een uitgeschreven versie van het begrip te 
vergelijken met het stuk interaktie op de videoband (zie 
hoofdstuk 4, § 3). 
Elk stukje materiaal kan aanleiding zijn voor het formuleren van 
meerdere van dergelijke begin-begrippen. Er wordt op die manier 
voor gezorgd zoveel mogelijk aspekten van het verschijnsel te 
benoemen. 
Naast deze begrippen, die voortkomen uit de eerste analyse van en 
reflektie op het materiaal, spelen in deze eerste fase ook de 
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richtinggevende begrippen een rol die samenhangen met het 
uitgangsperspektief van de onderzoeker. Deze globaal geformuleerde 
begrippen moeten, net als de nieuw geformuleerde begin-begrippen 
via de cyclus materiaalverzameling -analyse -reflektie van een inhoud 
worden voorzien. De relevantie van deze begrippen, ontleend aan het 
uitgangsperspektief van de onderzoeker moet uit het analyse-proces 
blijken. Vaak blijkt dat op grond van de eerste ideeën omtrent 
basisprocessen of centrale problemen in het veld van onderzoek een 
nadere toespitsing van de probleemstelling zal plaats vinden. 
De eerste fase is dus bedoeld om zoveel mogelijk van dergelijke 
veldbetrokken begrippen te formuleren. Daartoe wordt de 
dataverzameling gericht op aspekten van de situatie waarover nog 
geen gegevens verzameld zijn; tevens geven de begin-begrippen 
aanleiding om vergelijkbaar materiaal, als dat waarop het begrip 
gebaseerd is, te verzamelen. 
De exploratie-fase is voorbij als herhaalde verzameling van gegevens 
geen aanleiding geeft om nieuwe begrippen te formuleren. (4) Dit 
betekent niet dat hiermee in het onderzoek met dataverzameling 
gestopt kan worden. De exploratie-fase is slechts gedefinieerd naar 
het formuleren van zoveel mogelijk begrippen. We zullen zien dat in 
de volgende fasen het verzamelen van gegevens gewoon verder gaat, 
ofwel gericht vanuit de probleemstelling ofwel vanuit de begrippen-
in-ontwikkeling (zowel de "sensitizing concepts" waarmee het veld 
van onderzoek werd benaderd als de nieuwe, voorlopig benoemde, 
begin-begrippen). 
Fose 2. De specifikatie-fase. 
De tweede fase is in de eerste plaats gericht op het zo nauwkeurig 
mogelijk uitwerken van dergelijke veldbetrokken begrippen. Daartoe 
wordt voor elk van de begrippen de cyclus gegevens verzamelen (en 
het gegevensbestand doorzoeken), analyseren en reflekteren net zo 
lang doorlopen tot de begrippen "vol" zijn dat wil zeggen geen 
nieuwe, andere informatie over de inhoud van een begrip gevonden 
wordt. De memo's geven richting aan het ontwikkelingsproces van de 
begrippen. 
Het verzadigingskriterium is hier dus naar de begrippen toe 
gedefinieerd. Het is natuurlijk mogelijk dat een deel van de 
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begrippen wel en een deel nog niet verzadigd is. Wanneer dit met 
het grootste deel van de begrippen wel het geval is gaat de 
onderzoeker over naar de volgende fase. De rest van de begrippen 
wordt dan verzadigd wanneer de onderzoeker het grootste deel van 
de aandacht op een volgende fase van de theorieontwikkeling richt. 
Belangrijk is echter dat centrale begrippen verzadigd zijn. 
Een tweede doel van de gegevensverzameling in de tweede fase is het 
volledig maken van het overzicht over het veld van onderzoek met de 
ontwikkelde begrippen als uitgangspunt. Dit kan bijvoorbeeld 
betekenen dat men in deze fase over gaat tot het interviewen van 
een groot aantal respondenten wanneer het doel van het onderzoek 
onder andere is een beeld van een kategorie personen te geven (zie 
bv. Rubin 1979, 1980). 
Bij participatie-onderzoek binnen een groep of instelling betekent dit 
dat het onderzoek wordt gericht op het overzicht van de aktiviteiten 
en handelingen die plaats vinden en van de gehanteerde opvattingen 
en wereldbeelden. Een effekt hiervan is dat men de relevantie van 
de begrippen kontroleert naar de mate dat zij een bijdrage leveren 
aan de beschrijving van de onderzochte situatie. Hier speelt dus al 
het zoeken naar centrale begrippen om een later een kernbegrip te 
formuleren (zie volgende fase). 
In de memo's wordt gereflekteerd over de specificering en het belang 
van de diverse begrippen voor het onderzochte veld. Een doel 
daarbij is het grote aantal voorlopige begrippen uit de exploratie-
fase terug te brengen door via abstraktie verschillende begrippen 
samen te voegen. Vooral die begrippen zijn van belang die de 
onderzoeker ideeën opleveren over het basisproces of het centrale 
probleem waarmee de onderzochten zich bezighouden. 
De gegevensverwerking gebeurt in deze fase gericht vanuit de 
geformuleerde begrippen. De begrippen staan geschreven op 
begripkaarten, waarop tevens aangegeven is waar het begrip 
voorkomt in de gegevens. Wanneer een begrip meerdere malen is 
gebruikt zijn vergelijkingen mogelijk en kunnen de eerste stappen 
gezet worden voor de definiëring. Daartoe worden alle kenmerken 
opgesomd die bij het betreffende begrip horen, zoals dat blijkt uit 
de gegevens. Via hernieuwde verzameling en analyse worden 
dergelijke kenmerkenreeksen gekorrigeerd. Zo kan ook duidelijk 
worden welke begrippen samengevoegd kunnen worden. 
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Uiteindelijk moet de omschrijving van het begrip een reeks van 
kenmerken bevatten die op elk voorbeeld van het begrip past. Vaak 
blijkt dan dat het verzadigingsproces meerdere typen bijeen heeft 
gebracht die alsnog onderscheiden moeten worden. Voor elk type 
moet het specifikatie-proces opnieuw doorlopen worden. De aldus 
uitgewerkte begrippen hebben als neven-funktie de ruwe gegevens te 
ordenen en aldus een ^egevenbestand van hanteerbare omvang en 
vorm te krijgen (zie bijvoorbeeld Lester en Hadden 1980 en ook 
Rubin in: Zaat 1982). 
In de specifikatie-fase kan men dus eigenlijk pas terecht van 
begrippen gaan spreken. De eerste omschrijvingen van de voorlopige 
begrippen worden in deze fase volledig uitgeplozen om belangrijke 
kenmerken aan de gegevens te onttrekken en deze nader te 
onderzoeken. Hier wordt de analytische induktieprocedure toegepast 
om omschrijvingen van de begrippen te ontwikkelen (vgl. hoofdstuk 
2 § 3.3. ) . In feite proberen we hier na te gaan hoe algemeen de 
eigenschappen geformuleerd kunnen worden, wat de samenhang 
tussen de eigenschappen is en we proberen dit te 'vangen' in een 
begrip. 
Glaser (1978 p . 62) (verwijzend naar het werk van Lazarsfeld) 
spreekt in verband met de te ontwikkelen begrippen van 'multi-
indicator concepts', begrippen waarvoor veel verschillende 
Indikatoren in het materiaal te vinden zijn. Veel begin-begrippen uit 
de exploratie fase zullen als Indikatoren voor de uitgewerkte meer 
abstrakte begrippen kunnen gelden. De vergelijkingen van gegevens 
die horen bij een begrip-in-ontwikkeling zijn gericht op het 
ontdekken van samenhang tussen de afzonderlijke indikatoren en 
tussen de indikatoren en het te benoemen begrip. 
Ook op een andere manier kan materiaal verzameld worden in deze 
fase: via literatuuronderzoek. De voorlopige begrippen kunnen als 
uitgangspunt genomen worden om aansluiting te zoeken met de 
theoretische en inhoudelijke onderzoeksliteratuur. Omdat de 
onderzoeker na de exploratiefase thuis is op het veld van 
onderzoeker kan de relevantie van hetgeen in de literatuur voorkomt 
voor het onderzoeksveld bepaald worden zonder dat de open bena-
dering daardoor verstoord wordt. Integratie in de bestaande 
literatuur is een belangrijke kontrole op de omschrijving van de 
begrippen. 
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De vergelijkingen van gegevens die horen bij een begrip-in-
ontwikkeling zijn gericht op het ontdekken van samenhang tussen de 
afzonderlijke Indikatoren en tussen de Indikatoren en het te 
benoemen begrip. De specifikatie-fase kan worden beëindigd 
wanneer alle gegevens binnen de ontwikkelde begrippen gekodeerd 
kunnen worden, de struktuur van kenmerken van elk begrip uitge-
werkt is en dus de indikatoren geordend zijn. 
In het onderzoek van de schoolklas-interaktie werden daartoe 
alle scenes vergeleken die als voorbeeld van een voorlopig 
benoemd interaktiepatroon stonden genoteerd, (zie hoofdstuk 4 
§ 4). Als voorbeeld heb ik een oud interaktiepatroon genomen: 
de typische vorm waarin bepaalde opdrachten worden gemaakt 
die wij het 'Samen Uit, Samen Thuis'- patroon hebben 
genoemd. De opdracht, bijvoorbeeld een zin schrijven in het 
schrift, wordt aan de gehele klas gegeven, ieder gaat voor 
zich aan het werk en als men klaar is , wacht men tot de 
anderen ook klaar zijn. Dan volgt de volgende zin en treedt 
het patroon opnieuw op. Vergelijking van dit soort scènes 
leverde de volgende kenmerken op van het "Samen Uit, Samen 
Thuis" patroon: 
- gaat om klassikaal gegeven opdrachten, die individueel 
moeten worden uitgevoerd 
- het begin is voor iedereen gelijk (bijvoorbeeld "schrijf maar 
op") 
- tijdens de uitvoering moeten de leerlingen stil zijn 
- wie klaar is moet wachten op de anderen 
- dit leidt tot verveling, gedraai, bij elkaar kijken 
- de leerkracht maakt opmerkingen hierover 
- de leerkracht herhaalt de opdracht vaak 
Uit de vergelijkingen blijkt welke van deze kenmerken altijd 
voorkomen en dus karakteristiek zijn voor het patroon en 
welke kenmerken samenhangen met het patroon, maar niet 
noodzakelijk zijn. (zie ook het voorbeeld dat Glaser geeft over 
het begrip 'social loss' (Glaser, 1968, p.63). 
In de specifikatie-fase worden de gegevens dus gericht verwerkt 
naar de te ontwikkelen begrippen toe. Omdat de begrippen 
inhoudelijk op het veld van onderzoek zijn betrokken, spreekt men 
van 'substantieve' begrippen, ter onderscheiding van 'theoretische' 
begrippen die de samenhang tussen de substantieve begrippen 
thematiseren. 
Dergelijke theoretische begrippen zijn bijvoorbeeld algemene 
sociologische termen (strategieën, perspektieven, status, macht); 
sommige van de ontwikkelde inhoudelijke begrippen kunnen gezien 
worden als naar dit veld van onderzoek relevante operationalisaties 
van een theoretisch begrip. Theoretische begrippen zijn ook de 
termen waarin de relaties tussen de inhoudelijke begrippen worden 
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benoemd (processen, stadia, een typologie, oorzaak en gevolg). De 
funktie ervan ligt vooral in de integratie van de begrippen 
(konsistente samenhang) in een theorie. (5) 
In het onderzoek van de schoolklasinteraktie hebben we lange 
tijd gepoogd om exact te beschrijven 'wat er gebeurt' in de 
klas. Dat heeft ertoe geleid dat de aandacht lange tijd was 
gericht op het uitputtend omschrijven van de 
interaktiepatronen (= de begrippen in ontwikkeling): wat 
gebeurt er precies in de bij zo'n patroon horende fragmenten? 
Pas nadat wij theoretische noties toepasten om scènes te defi-
nieren binnen de voortgaande interaktie (zie hoofdstuk 4 § 4) 
waren wij in staat Protokollen te maken van de gebeurtenissen 
op de videobanden, waardoor een echte vergelijking, met 
geprotokolleerde scènes als eenheden, mogelijk werd teneinde 
de begrippen te ontwikkelen. 
In de specifikatiefase is de aandacht al meer gericht geweest op de 
analyse van het materiaal dan in de exploratiefase. Toch is de 
materiaalverzameling vanuit de begrippen nog de belangrijkste 
bezigheid van de onderzoeker geweest. Het databestand kan nu naar 
de ontwikkelde begrippen geordend worden. 
In de volgende fasen zal de aandacht van de onderzoeker 
hoofdzakelijk gericht zijn op de analyse om theoretische begrippen 
rond een kernbegrip uit te werken. 
Fase 3: De Reduktie-f ase. 
Het kernbegrip is een begrip dat een basisproces aangeeft. Het 
belang van het kernbegrip is dat de onderzoeker daarmee in staat is 
de gegevens te ordenen en zo het beeld van het veld van onderzoek 
te kompleteren. Een beschrijving geven van het veld van onderzoek 
betekent dat men uitgemaakt heeft wat relevant is en wat niet. Elke 
beschrijving betekent een reduktie; met het kernbegrip kan die 
reduktie gericht plaatsvinden. Het kernbegrip reduceert het 
komplekse beeld van het onderzoeksveld tot een bepaald thema of 
proces dat centraal blijkt te zijn in de onderzochte situaties. Het 
kernbegrip levert het gezichtspunt op van waaruit struktuur kan 
worden gebracht in de ontwikkelde begrippen. 
Het belang van het kernbegrip is in het het onderzoek van de 
schoolklasinteraktie duidelijk naar voren gekomen. De poging 
om op basis van de video-opnamen uiterst exact te beschrijven 
'wat er gebeurt' in de klas heeft ons lange tijd verwijderd van 
de klas zelf. Deze verwijdering betekende onder andere ook 
een verwijdering van de probleemstelling: de vraag naar 
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selektie-effekten van alledaagse schoolklasinterakties -werd ira feite beperkt tot een beschrijving van waf er achtereenvoigeras 
gebeurt in de klas. Het beschrijven van '-wat er gebeurt' heeft 
opgeleverd, dat -we verschillende patronen hebben ontwikkeld. 
Meer dan aan scènes toeschrijven dat ze een voorbeeld van een 
interaktiepatroon zijn konden -wij er niet mee. (zie hoofdstuk 4 
§5) Welke aspekten van de patronen relevant zijn voor ons 
onderzoek kon pas duidelijk -worden, toen de vraag opnieuw 
gesteld werd naar de betekenis van de verschillende patronen 
voor het selektievraagstuk. Dat heeft geleid tot het 
thematiseren van basisprocessen in de schoolse interaktie: het 
ontdekken, het vaststellen en het bevestigen van de schoolse 
identiteit van leerlingen. Onder de 'schoolse identiteit' van een 
leerling verstaan -wij de toegeschreven kenmerken wat betreft 
het gedrag, de vaardigheden en de vermogens van de leerling 
met betrekking tot het funktioneren op school. Met 'schoolse 
identiteit' als kernbegrip konden nieuwe vragen gesteld -worden 
aan het materiaal en kon inhoud gegeven -worden aan de 
interpretatie van de interaktiepatronen dat wil zeggen hun 
betekenis voor het selektieproces. (zie hoofdstuk 4 § 7). 
Voor het bepalen van het kernbegrip moeten de ontwikkelde 
begrippen onderzocht worden op onderlinge relaties. In feite, stelt 
Glaser, is de onderzoeker van het begin af aan op zoek geweest naar 
een kernbegrip en de memo's kunnen dan ook onderzocht worden op 
de vraag: ' wat is het belangrijkste thema' in alle gebeurtenissen. Het 
kernbegrip is het begrip dat dit belangrijkste thema het beste 
weergeeft. 
Wanneer de begrippen meer uitgewerkt zijn, zijn er enkele bij die 
vaak terugkeren en/of centraal lijken voor het onderzochte proces of 
de gebeurtenissen in de groep of situatie. Dergelijke begrippen 
hangen ook met veel andere begrippen samen en het gezochte 
kernbegrip zal dan ook het beste aan al deze eigenschappen voldoen. 
In deze fase wordt het reeds geordende materiaal opnieuw 
geanalyseerd en worden ook nieuwe gegevens verzameld met als doel 
om het kernbegrip te bepalen. De eerste stap daarbij is het 
vaststellen van de verbanden binnen de gegevens: welke begrippen 
hangen met elkaar samen. Uit de begrippen die met veel andere 
begrippen samenhangen kan men het kernbegrip bepalen door te 
letten op relevantie (wordt het belangrijkste thema in het veld van 
onderzoek daarmee onthuld?), werking (zijn er met veel andere 
begrippen relaties?), en verzadiging (komen veel aspekten van het 
onderzochte verschijnsel hierbij aan de orde?). Deze aspekten 
worden in memo's rond de begrippen besproken. 
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Het is mogelijk dat het kernbegrip in feite nog niet door een van de 
ontwikkelde begrippen wordt weergegeven. Het is dan een aspekt dat 
in verschillende begrippen terugkeert of 'achter' begrippen ligt 
verborgen. De formulering van het kernbegrip is in zo'n geval meer 
afhankelijk van de onderzoeker als theoretikus. 
Glaser geeft de volgende kenmerken van een kernbegrip: 
- centraliteit dat wil zeggen gerelateerd aan veel begrippen en 
kenmerken 
- keert vaak terug in de gegevens 
- duurt langer voordat zo'n begrip verzadigd is 
- relaties met andere begrippen komen snel naar voren en zijn goed 
interpreteerbaar 
- is makkelijk algemeen te formuleren 
- vergemakkelijkt het analyseproces 
- het is een variabele 
- vaak is het kernbegrip een dimensie van het onderzochte probleem 
of een theoretische kategorie (een proces, een typologie, 
bijvoorbeeld in hun studie 'Awareness of Dying' ontwikkelen Glaser 
en Strauss een typologie van besefkonteksten met betrekking tot 
de situatie van do patiënt; zie Glaser en Strauss: 19G5). 
In ons onderzoek is een poging ondernomen een empirische 
typologie te ontwikkelen rond schoolse beurten. De typologie 
moet gericht zijn op de manier waarop de leerkracht omgaat 
met het antwoord van een leerling op een kennisvraag. Ingang 
om deze typologie te ontwikkelen is het interaktieverloop. De 
beurten (vraag-antwoord-evaluatie-sekwenties) worden daartoe 
onderling vergeleken; (zie hoofdstuk 3, §4). De relevantie 
van de beween-typologie wordt gekontroleerd via haar relatie 
met het kernbegrip 'schoolse identiteit', (zie van der Kley, 
19S3, p. 54 e.v.) 
Het onderzoeken van verbanden tussen begrippen en de kondities 
waaronder zij Optreden' (zie Turner, 1981, p . 238,239) gebeurt, aan 
de hand van de op de begripkaarten opgenomen verwijzingen, op het 
databestand, dat via de ontwikkelde begrippen geordend is. Er zijn 
daarbij centrale gegevens (observatie-aantekeningen, interview 
fragmenten) waar meerdere begrippen bij genoemd worden. Het 
kernbegrip moet de struktuur van deze relaties en dus van het 
betreffende fragment kunnen weergeven en daarmee zijn dit soort 
"scènes" uit het databestand van strategische betekenis. 
- 209 -
Een andere mogelijke ingang om te bepalen v\at het kernbegrip is , is 
het uitzoeken wat voor de betrokkenen in het veld het meest 
saillante probleem is, en hoe ze daarover praten. Het kernbegrip 
moet dit probleem kunnen thematiseren en de verbinding kunnen 
leggen met andere begrippen. De memo's sturen het proces van het 
zoeken naar het kernbegrip. 
In fase 3 houdt de onderzoeker zich voornamelijk met de analyse 
bezig, al is het mogelijk dat de gegevensverzameling om het algemene 
beeld te voltooien nog doorloopt (zoals dat vaak gebeurt als een 
groot aantal interviews wordt afgenomen). In dat geval besteedt de 
onderzoeker dus een klein gedeelte van de tijd aan het voltooien van 
fase 2. Nieuwe kontakten met het veld in fase 3 worden alleen gelegd 
vanuit vragen met betrekking tot het kernbegrip. De 
gegevensverzameling is dan gericht op het onderzoek van de 
relevantie en de werking van het kernbegrip. 
Fase 4: De inte gratie-fase. 
Als het kernbegrip eenmaal is vastgesteld, gaat de onderzoeker over 
tot het uitwerken van de theorie. Fase 3 heeft naast het kernbegrip 
ook een overzicht van de relaties tussen de begrippen opgeleverd en 
een set gegevens waarin die relaties voorkomen. De relaties tussen 
de inhoudelijke begrippen worden nu op theoretisch nivo 
geformuleerd en de juistheid daarvan wordt op de gegevens 
gekontroleerd. 
De memo's zijn in deze fase van belang omdat zij dit 
formuleringsproces sturen. Er zijn veel soorten theoretische termen 
waarin dergelijke relaties kunnen worden weergegeven, zoals 
bijvoorbeeld oorzaak-gevolg, processen met stadia, typen, 
strategieën. Glaser (1978 p . 74-81) heeft de theoretische termen om 
de gevonden relaties tussen inhoudelijke begrippen te benoemen 
ingedeeld in 17 'families' van samenhangende termen bijvoorbeeld de 
oorzaak-familie (de oorzaak, het gevolg, de kontekst, de kovariant, 
een voorwaarde van het optreden van een verschijnsel). Het 
verzadigingskriterium is hier gericht op alle relaties tussen de cen-
trale variabelen in de theorie. 
Al het memo-materiaal wordt in deze fase gesorteerd, voorzover het 
betrekking heeft op een relatie van een begrip met het kernbegrip. 
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Dergelijke relaties zijn nu hypothesen die op het oude en op nieuw 
te verzamelen materiaal gekontroleerd worden. Er ontstaat zo een 
struktuur van centrale begrippen rond het kernbegrip en meer 
perifere begrippen die alleen relaties hebben met centrale begrippen 
of met andere perifere begrippen. Vooral de relaties tussen de 
centrale begrippen moeten systematisch worden onderzocht. De 
verschillende waarden die de variabelen kunnen aannemen vormen de 
leidraad voor het zoeken van vergelijkingsgevallen. 
Het uiteindelijke doel van de analyse in fase 4 is de integratie rond 
het kernbegrip van alle ideeën met betrekking tot de gegevens 
('integrative fit ') . Glaser licht dit alsvolgt toe:"This rule is based on 
the assumption that the social organization of the world is integrated 
and the job for the grounded theorist is to discover it (Glaser, 1978 
p . 123). In de Gefundeerde Theorie-benadering gaat men er dus van 
uit dat van elke groep (of organisatie, institutie, interaktiesituatie) 
deze wereld gerekonstrueerd kan worden in een gefundeerde theorie. 
Als eenmaal zicht gekregen is op het kernbegrip en de relaties 
daarvan met andere begrippen, kunnen twee strategieën toegepast 
worden om de theorie uit te werken. Ten eerste kan men ver-
bindingen leggen met de bestaande theorie over het betreffende 
onderzoeksveld (literatuuronderzoek dus) om suggesties te zoeken om 
de verschillende verbindingen tussen de begrippen te integreren. 
Ten tweede kan men op zoek gaan naar gevallen die maximaal 
verschillen van de onderzochte gevallen om de optredende relaties te 
testen. 
Dataverzameling geschiedt in deze fase gericht vanuit de vragen met 
betrekking tot de integratie van de theorie-elementen. 
De vergelijkende methode, met name het zoeken naar sterk 
afwijkende gevallen, brengt vaak met zich mee dat de onderzoeker 
bij andere dan de onderzochte eenheden gegevens gaat verzamelen. 
Dit laatste is impliciet het geval wanneer de studie is gebaseerd op 
grote aantallen interviews (zie bijvoorbeeld Rubin, 1980), waardoor 
dit soort vergelijkingen binnen het basismateriaal mogelijk zijn. 
Vooral wanneer een bepaalde groep of instelling is onderzocht, zal de 
onderzoeker de behoefte hebben om de geformuleerde theorie in meer 
gevarieerde situaties te kontroleren om na te gaan wat de relevantie 
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ervan is (bijvoorbeeld de algemeenheid van het gethematiseerde 
proces vgl. Awareness of Dying 1965). Ideëen daartoe ontstaan in de 
memo's: zij zijn aanleiding tot gerichte observaties en gericht 
'köderen' daarvan binnen de ontwikkelde begrippen. (6) 
De laatste stap bestaat uit het uitschrijven van de theorie. De basis 
hiervoor kan gevonden worden in het sorteren van de memo's naar 
begrippen en verbindingen daartussen, zodat een geïntegreerd 
theoretisch raamwerk wordt verkregen (zie Lester en Hadden, 1980, 
p . 22; Glaser, 1978, p . 123). 
Tot zover de uitwerking van de onderzoekshandelingen in de 
verschillende fasen van de geformuleerde theorie-benadering. 
De zo ontwikkelde gefundeerde theorie geeft een geïntegreerd beeld 
van centrale processen die zich afspelen op een bepaald 
onderzoeksveld. Het is een inhoudelijke theorie die nauw aansluit bij 
dat onderzoeksveld. Dergelijke inhoudelijke theorie is een strategiese 
tussenstap voor de ontwikkeling en formulering van gefundeerde 
formele theorie. Formele theorieën hebben betrekking op een 
konseptueel veld van onderzoek: een theorie rond een (sociologisch) 
begrip. Voorbeelden hiervan zijn de studies "Organisational careers" 
(Glaser, 1968) en "Status Passage" (Glaser en Strauss, 1971). 
Hoewel inhoudelijke theorie de basis vormt voor de ontwikkeling van 
formele theorie, kan dit niet eenvoudigweg gebeuren door 
herformulering dat wil zeggen de vervanging van specifieke termen 
("artsen", "wetenschappers") uit de inhoudelijke theorie door 
abstraktere termen ("deskundigen"). 
De zo geformuleerde formele theorie is dan slechts gefundeerd op het 
inhoudelijk gebied van de inhoudelijke theorie waaruit zij is 
ontwikkeld. Ook formele theorie moet daarom ontwikkeld worden door 
vergelijkende analyse en theoriegerichte verzameling al zal het 
basismateriaal hiervoor liggen in de literatuur en met name verslagen 
van gefundeerd onderzoek op diverse inhoudelijke velden. Dit 
betekent dat de ervaring van de onderzoeker op diverse velden met 
de daar plaatsvindende basisprocessen een goede basis kan vormen 
voor zo'n onderzoek. 
Omdat de onderzoeker op een groot deel van het materiaal al "thuis 
is" zal deze eerder in staat zijn relevante aspekten te onderscheiden 
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rond het centrale begrip die in de theorie nader uitgewerkt kunnen 
worden. Voor de ontwikkeling van formele theorie zijn verder weinig 
konkrete aanwijzingen voorhanden. De voorbeelden die Glaser en 
Strauss geven (zie boven) wijzen er slechts op dat de optiek en de 
ervaring van de onderzoeker hier van onschatbare waarde zijn: zij 
houden zich al tientallen jaren bezig met het onderzoek van 
instituties en identiteiten en de processen die daarmee op diverse 
terreinen gepaard gaan (zie "Status Passage" (1971) p . 192193). 
§ 6. Konklusies. 
In de voorgaande hoofdstukken is de gefundeerde theorie-benadering 
vooral in beschrijvende zin aan de orde gesteld. Naast een korte 
weergave van de opvattingen van Glaser en Strauss betreft dat 
vooral de toepassing van deze benadering in het onderzoek van de 
schoolse interaktie (zie hoofdstuk 3 en 4). 
Ook in dit hoofdstuk is in rekonstruerend- beschrijvende zin op de 
gefundeerde theorie-benadering ingegaan, door een uitgebreider 
weergave van de onderzoeksopvattingen van Glaser en Strauss ( § 2 ) 
en de inventarisatie van problemen en kritiekpunten met betrekking 
tot die benadering (§ 3). Dit heeft geleid tot de rekonstruktie 
hiervan als onderzoeksprocedure in § 4. 
Het voorstel met betrekking tot de gefundeerde theorie-benadering, 
zoals dat uitgewerkt is in § 4 en § 5, heeft echter ook een 
konstruktief karakter. Door de onderzoekshandelingen te beschrijven 
in hun samenhang en te verbinden met doelstellingen en kriteria 
heeft de gefundeerde theoriebenadering een meer operationeel 
karakter gekregen, wat de toepassing ervan kan vergemakkelijken. 
De hoofddoelstelling is de inzichten van de onderzoeker, of die nu 
gevoed zijn door persoonlijke ervaringen of door de bestaande 
theorie dan wel ontleend zijn aan de betekenisverleningen van de 
onderzochten, te ontwikkelen tot een systematische theorie die past 
op het empirische veld. Dit "passen" heeft twee kanten. Ten eerste 
moet aansluiting gemaakt kunnen worden met de leefwereld van de 
betrokkenen (begrijpelijkheid) via te ontdekken substantieve 
begrippen. Anderzijds moet de theorie meerdere soorten situaties 
kunnen beschrijven, via het formuleren van kernthema's of 
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basisprocessen (analytische relevantie), en deze processen 
interpeteren en verklaren (werking van de theorie). 
Het fundament van de procedure wordt gevormd door de 
verschillende soorten onderzoeksaantekeningen die een kontrole en 
reflektie op de onderzoekshandelingen in elke fase van het theorie-
ontwikkelingsproces mogelijk maken. 
Het strategisch principe dat daarbij wordt gehanteerd is het 
voortdurend en systematisch doorlopen van een cyclus van 
onderzoekshandelingen (reflektie -gegevens verzamelen -analyse 
-reflektie) waardoor onderzoeksvragen en begrippen tijdens het 
onderzoek ontwikkeld worden. De belangrijkste taktiek is het 
vergelijken van konkrete gevallen. 
De gefundeerde theorie-benadering wordt dus gekenmerkt door het 
simultaan verzamelen en analyseren van gegevens, dat wil zeggen 
door het simultaan uitvoeren van empirische en theoretische 
werkzaamheden. Het proces wordt gestuurd door de reflekties van de 
onderzoeker die vastgelegd worden in de memo's. Via de memo's 
wordt richting gegeven aan het dataverzamelingsproccs (theoretical 
sampling), de ontwikkeling van de begrippen (konstante vergelijking 
en analytische induktie) en de uitwerking van de theorie (toetsen 
van relaties tussen begrippen). 
In het theorie-ontwikkelingsproces zijn vier fasen te onderscheiden: 
exploratie (het ontdekken van begrippon), specifikatie (het 
ontwikkelen van de begrippen), reduktie (het bepalen van het 
kernbegrip) en integratie (het uitwerken van de theorie). In elke 
fase staat een kenmerkende doelstelling centraal welke richting geeft 
aan het voortdurend en systematisch doorlopen van de cyclus van 
onderzoekshandelingen. Verzadiging van informatie met betrekking 
tot een doelstelling is aanleiding tot de overstap naar een volgende 
fase. 
Ook het evafuatieve element van de methodologie is met betrekking 
tot de gefundeerde theorie-benadering aan de orde geweest (zie § 
3). De kritiek op de gefundeerde theorie-benadering van Glaser en 
Strauss bevat vooral drie thema's: het polemisch karakter van hun 
centrale werk ("Discovery"), het induktivisme dat daarin naar voren 
komt en de -vaagheid van de daarin gesuggereerde 
onderzoeksprocedures. 
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In dit hoofdstuk heb ik vooral getracht de werkwijze te verhelderen. 
Met name heb ik een toelichting gegeven op de aard en funktie van 
de gehanteerde onderzoeksaantekeningen (gegevens, begripkaarten, 
memo's) en op de achtereenvolgende stappen in de ontwikkeling van 
de gefundeerde theorie. De basis van de werkwijze is de 
voortdurende kontrole van de voorlopige bevindingen op nieuw 
materiaal. 
De kwaliteit van gegevens en begrippen wordt gekontroleerd door 
replikatie en triangulatie toe te passen in het proces van 
theoriegerichte gegevensverzameling. In de analyse wordt de 
samenhang tussen de Indikatoren van elk begrip onderzocht en 
worden de relaties tussen de begrippen getoetst. Die toetsing 
beperkt zich tot de inhoud van de relaties: generalisatie wordt vaak 
niet nagestreefd. 
De kwaliteit van de ontwikkelde theorie hangt met de kwaliteit van 
gegevens en begrippen samen. Naast het passend zijn ("fit") van de 
begrippen op de gegevens, is het thematiseren van een basisproces 
of kernprobleem op het veld van onderzoek ("relevance") van 
belang. De begrippen hebben daardoor een analytische lading en 
staan autonoom ten opzichte van het gegevensmateriaal. 
Het toegeschreven induktivisme is een minder terechte kritiek: uit de 
procedure wordt duidelijk dat de onderzoeker wel degelijk start met 
een probleemstelling op basis van een globaal theoretisch 
perspektief. Het standpunt van Glaser en Strauss moet zo begrepen 
worden dat het richtinggevend uitgangspunt globaal is (dat wil 
zeggen wat de waarnemingskategorieën betreft 'open' naar het veld 
van onderzoek toe) en gemakkelijk aangepast moet kunnen worden 
tijdens het onderzoek. Begrippen zijn kreatieve produkten van de 
onderzoeker. 
De aanleiding voor het onderkende gevaar van induktivisme ligt in 
de beperkte opvatting van de gefundeerde theorie-benadering als 
samenvallend met de konstant vergelijkende methode. Deze foutieve 
interpretatie hebben wij aanvankelijk ook in ons onderzoek 
gehanteerd (zie hoofdstuk 4, § 8). Men gaat er dan impliciet van 
uit, dat via vergelijking van gegevens-materiaal "automatisch" theorie 
ontwikkeld kan worden als het ware zonder acht te slaan op de rol 
die de onderzoeker daarbij speelt. Deze gedachte wordt nog eens 
versterkt doordat Glaser en Strauss spreken van het ontdekken van 
theorie ("discovery"). 
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Het gevaar bestaat dan dat men de aandacht vooral richt op het 
konkreet passen ("fit") van de begrippen op de gegevens (zie de 
aandacht voor nauwkeurigheid bij de beschrijving van 
interaktiepatronen, hoofdstuk 4 § 8). De procedure van het 
konstant vergelijken en theorie-gericht verzamelen moet begrepen 
worden in het licht van de theorie-ontwikkeling. Dit betekent echter 
dat vooral centrale begrippen (en die moeten duidelijk worden in de 
specif ika tief ase) via theoriegericht verzamelen verzadigd en 
ontwikkeld moeten worden. 
Het induktivisme kan vermeden worden door in de toepassing van de 
gefundeerde theorie-benadering de volgende punten in acht te 
nemen. 
Ten eerste moet het begin-perspektief van de onderzoeker, zoals dit 
blijkt uit de (globale) probleemstelling, worden omgezet in de begin-
begrippen, die een rol spelen bij de gegevensverzameling in het 
analyseproces in de exploratiefase. 
Ten tweede moeten de substantieve begrippen (in fase 2) en de 
theoretische begrippen (in fase 4) verbonden worden met de 
inhoudelijke en theoretische literatuur rond het veld van onderzoek. 
Tenslotte moet voortdurend de reflektie in de memo's gericht zijn op 
het ontdekken en uitwerken van een kernthema of basisproces met 
betrekking tot het veld van onderzoek. 
Dit zoeken naar een theoretisch perspektief hangt sterk met de 
vorige punten samen. Alleen de onderzoeker kan dit perspektief 
formuleren en ontwikkelen. In het kriterium van de "fit" van de 
theorie komt dan ook een spanning naar voren tussen 
begrijpelijkheid, via veldbetrokken begrippen aansluitend bij de 
betekenisverlening van de betrokkenen, en relevantie, analytische 
begrippen aansluitend bij het perspektief van de onderzoeker waar-
van in het onderzoek het nut bewezen moet worden. 
Hier sluit het polemisch karakter van "Discovery" bij aan. Net als 
Blumer (1969) en Wright Mills (1959) hebben Glaser en Strauss 
gewezen op de kloof tussen de verheven theorie en het empirisch 
onderzoek. De theorie-vorming die zij voorstaan blijft dicht bij het 
empirisch veld: de theorie ordent de gegevens waardoor een 
levensecht beeld gegeven kan worden van het onderzoeksveld, 
waarin het wereldbeeld van de betrokkenen en de visie van de on-
derzoeker een belangrijke rol spelen. 
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NOTEN BIJ HOOFDSTUK 5. 
1) Van deze s tudies had ik, op he t moment van schr i jven, s lechts 
beschikking over " abs t r ac t s ' , waarin niet op de werkwijze wordt 
ingegaan. Dat geldt ook voor de volgende s tud ie s : Baumgar tner-
Papageorgiou, 1983; Brit tenham, 1980; Cain, 1982; Duran, 1982; 
Hughes , 1979; Kangwanshira thada, 1983; Kitchens, 1983; Knapp , 
1982; Lenzner , 1981; Lofgreen, 1983; Mac Neil, 1981; Meili, 1982; 
Piantanida, 1982; Spencer-Hall , 1976; Wilkof, 1982. Van de 
volgende s tud ies had ik he t materiaal nog niet in mijn bezi t : 
Blankenship, 1973; Conrad, 1982; Dunn en Swierczek, 1977; 
Gehrke , 1981, 1982; Hall en Spencer-Hall , 1980; Newcombe en 
Conrad, 1981; Wells, 1972. 
2) De ger ichtheid op theorieontwikkeling geldt reeds voor de ee r s t e 
fase van he t onderzoek. Glaser (1378) beschrijf t u i tgebreid hoe 
de onderzoeker de "theoretical sens i t iv i ty" kan bevorderen in he t 
hoofdstuk over "pac ing" . 
3) Glaser (1978, p . 57) sp reek t hier van "open coding" van de 
gegevens , waarvoor enkele regels gelden. 
1. Aan het materiaal moeten vragen geste ld worden: 
- over welk begr ip gaat het hier? 
- wat gebeu r t e r eigenlijk: welk bas isproces of centraal 
probleem speelt zich hier af? 
2. Analyseer de gegevens regel voor rege l . 
3 . Analyseer altijd zelf. 
4. Stop met het analyseren als je een idee kr i jg t : schrijf een 
memo. 
Voor het open köderen is het belangrijk dat men de 
gegevensverzameling bepe rk t tot een inhoudelijk t e r re in . 
4) Dit kri terium kan niet absoluut genomen worden: altijd kan men 
nauwkeur iger informatie zoeken om si tuat ies precieser te kunnen 
beschr i jven. Het aantal onderzoekssi tuat ies te r vergelijking is 
eindeloos. Bij dit kr i ter ium gaat he t dan ook meer om het gevoel 
dat de onderzoeker heeft dat men de belangri jkste thema's in de 
diverse onderzochte s i tuat ies met de te ontwikkelen begr ippen zou 
kunnen beschr i jven. Een lijst van 50 tot 100 voorlopige begr ippen 
is geen u i tzonder ing . 
5) Glaser (1978, p . 73 e . ν . ) geeft een i n t e r e s s a n t e opsomming van 
verschi l lende manieren om inhoudelijke begr ippen theoret i sch te 
o r d e n e n . Hij s p r e e k t hier van families van theoret i sche relat ie­
termen. Bijv. 
- de Process-familie: " s tages , s t a g i n g , p h a s e s , p r o g r e s s i o n s , 
passages , g r a d a t i o n s , t rans i t ions , r a n k s " e tc . 
- de Type-familie: " t y p e , form, k i n d s , s ty le s , c lasses, g e n r e " . 
- de Oorzaak-familie: ' causes , context , cont ingencies, consequen­
ces , covar iances, condit ions" . 
Hij beschrijft in totaal 17 families, die elkaar deels over lappen. 
6) Dit kontrole-proces kan eindeloos doorgaan (zie § 4 ) . Dat is 
u i t e r a a r d niet de bedoeling: bij theorie gaat het om een 
g e r e d u c e e r d en ge ïn tegree rd beeld van een s tuk werkelijkheid, 
dat b ru ikbaar i s . Glaser geeft enkele regels aan om het 
in tegra t ie - en kontroleproces af te b reken (zie Glaser, 1978, p . 
124 e . V . ) . 
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HOOFDSTUK 6 DE PLAATS VAN DE GEFUNDEERDE THEORIE­
BENADERING IN DE METHODOLOGIE. 
Aan het eind van dit boek over de gefundeerde theorie-benadering 
wil ik nagaan wat de plaats is van deze vorm van onderzoek in het 
veld van de methodologie. Daarbij zal ik teruggrijpen op enkele 
thema's die in de verschillende hoofdstukken in dit boek aan de orde 
zijn gekomen. In konkluderende zin zal dan worden aangegeven hoe 
de gefundeerde theorie-benadering er in uitgangspunten of 
uitwerking uitziet met betrekking tot deze thema's. 
De methodologie vormt een zeer breed interessegebied, ook al 
beperken wij ons tot de methodologie van de sociale wetenschappen 
of nog konkreter de sociologie. Het interessegebied van de 
methodoloog betreft de handelingen van de onderzoeker. De 
methodoloog probeert de onderzoekservaringen te systematiseren in 
een "theorie" ('reconstructed logic') van het onderzoek. Het enig 
juiste sociologische onderzoek bestaat echter niet: er is een diversi­
teit aan uitgangspunten en benaderingen, waardoor een veelheid van 
methoden gehanteerd wordt, met eigen voor- en nadelen gelet op de 
vraagstelling, de thematische uitgangspunten of de doelstelling van 
het onderzoek (vergelijk: Albinski, 1983, ρ 383). Het terrein van 
de methodologie is daarmee open: voortdurend worden nieuwe 
onderzoeksprocedures door onderzoekers toegepast omdat zij 
geschikter lijken voor hun vraagstelling; de methodoloog beschrijft 
hoe dat gebeurt, werkt zo'n procedure uit door de achterliggende 
struktuur te benoemen (bijvoorbeeld regels, kriteria), evalueert de 
toepassing van zo'n procedure in diverse onderzoeken, maar ook 
tegen de achtergrond van uitgangspunten en doelstellingen. 
In het werk van de methodoloog heb ik dan ook in hoofdstuk 1 een 
empirisch-rekonstruërend, een praktisch-konstruktuërend en een 
normatief-reflekterend element onderscheiden. In dit boek over de 
gefundeerde theorie-benadering heb ik de nadruk gelegd op de 
eerste twee elementen om deze procedure uit te werken in termen 
van onderzoekshandelingen. 
Dit betekent niet dat de reflektie op doelstellingen en uitgangspunten 
achterwege is gebleven. Met name hoofdstuk 2 is hierop gericht 
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geweest waarbij de gefundeerde theorie-benadering geplaatst is in de 
kontekst van het symbolisch interaktionisme als stroming in de 
sociologie en met name in de Chicago-richting van Blumer. 
Het symbolisch interaktionisme heb ik in hoofdstuk 2 weergegeven als 
een stroming die zich onderscheidt in methodisch-theoretische zin; de 
theoretische uitgangspunten omtrent het objekt van onderzoek 
hebben methodologische konsekwenties voor de onderzoekspraktijk. 
Daarin staat de opvatting centraal dat de socioloog te maken heeft 
met een voorgeïn terpre teerde werkelijkheid, een werkelijkheid die 
geproduceerd wordt door mensen in hun interakties en die haar 
orde-karakter ontleent aan hun betekenisverleningen. In hoofdstuk 
5 § 5 is deze min of meer stabiele leefwereld voor bepaalde groepen 
als de te ontdekken werkelijkheid in de gefundeerde theorie-benade-
ring aan de orde gekomen. Daartoe dient in het daar gepresenteerde 
voorstel de ontwikkeling van substantieve begrippen in de eerste 
fasen van het onderzoek. Het geïntegreerde karakter van die 
werkelijkheid is het onderwerp van de te ontwikkelen gefundeerde 
theorie in de laatste fasen van het onderzoek. 
In hoofdstuk 1 is het verschil geschetst tussen de objektiverende en 
de interpretatieve benadering. In hoofdstuk 2 is duidelijk geworden 
dat het symbolisch interaktionisme (zie ook hiervoor) in haar 
uitgangspunten met die interpretatieve benadering analytisch verwant 
is , maar in de geschetste doelstelling duidelijk verschilt. 
De hoofddoelstelling van de symbolisch interaktionistische 
onderzoeker a la Blumer en Denzin is generaliserende 
theorievorming, formele theorieën die universele verklaringen 
opleveren. Daarin onderscheiden zij zich niet van de objektiverende 
benadering (Schölte 1980). 
Op weg naar dit hoofddoel kan men specifiekere subdoelen 
onderscheiden (denk aan de beschrijvende taxonomieën, in de 
biologie van planten en dieren in soorten, in de chemie het periodiek 
systeem der elementen). Zo geeft het werk van Blumer soms 
aanleiding (zie hoofdstuk 2) om, samenhangend met het belang de 
menselijke samenleving begrijpelijk te maken, als doelstelling van 
onderzoek een interpretatief-beschrijvende theorie van het pers-
pektief van de betrokkenen op de sociale situatie te onderscheiden. 
Deze theorievorm kan dan gezien worden als fase in het 
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theorievormingsproces in verklarende zin (zie boven), waarvoor dit 
(beschreven) perspektief een deel van het onderzoeksmateriaal 
vormt. 
In de onderzoeksopvattingen van Glaser en Strauss keert dit 
onderscheid in onderzoeksdoelen terug. Het gaat hen weliswaar ook 
om inzichten in de zin van verklaringen, maar de toepasbaarheid in 
de zin van bruikbaarheid op het onderzochte veld van onderzoek is 
even belangrijk (zie hoofdstuk 5 § 2). Zij onderscheiden dan ook de 
ontwikkeling van inhoudelijke theorieën gericht op een bepaald 
empirisch veld (Denzin 1970a p . 68, spreekt hier van een bepaald 
soort middle-range-theorieën) en formele theorieën die algemene 
sociologische thema's als onderwerp hebben. Het ontwikkelen van 
inhoudelijke gefundeerde theorieën is een subdoel op de weg naar de 
ontwikkeling van formele theorieën. De presentatie van de theorie 
sluit hier bij aan. Hoewel deze geformuleerd kan worden als een 
netwerk van relaties tussen begrippen (zie: Glaser en Strauss, 1964, 
waarin dat geschiedt met betrekking tot "Besefkonteksten") geven zij 
de voorkeur aan presentatie in beschrijvende zin, dat wil zeggen in 
de vorm van een bespreking: "The discussional form of formulating 
theory gives a feeling of "everdeveloping" and "modifiability" to the 
theory, allows it to become quite rich in complexity, integration and 
density and makes its fit and relevance to reality easy to 
comprehend" (Glaser en Strauss, 1971, p . 189). Zo'n presentatie 
levert dan ook een duidelijke beschrijving van het onderzoeksveld op 
die beschikbaar is voor andere onderzoekers, bijvoorbeeld als 
basismateriaal voor de ontwikkeling van formele 'theorie. Een 
dergelijke presentatie is evenzeer van belang voor de bruikbaarheid 
van de theorie in de zin van de toepassing ervan door leken en 
onderzoekers in het betreffende veld (zie § 2). 
In het in de hoofdstukken 3 en 4 beschreven onderzoek van de 
schoolklasinteraktie zijn we nog niet toegekomen aan een geheel 
uitgewerkte formulering van de te ontwikkelen theorie. In hoofdstuk 
4 is gekonkludeerd dat dat samenhangt met de beperkte mate waarin 
theoriegerichte verzameling en -analyse ("theoretical sampling") is 
toegepast. Deze was vooral gericht op de nauwkeurige definiëring 
van de interaktiepatronen aansluitend bij het scène-materiaal, en dus 
niet op de theoretische lading van deze definities en de relaties 
tussen de verschillende voorlopige begrippen. Er is dan ook 
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gekonkludeerd dat de ontwikkeling van de theorie deels in de 
tweede, deels in de derde fase kan worden gesitueerd. Enkele 
begrippen (zoals sommige interaktiepatronen, enkele 
leerkrachtperspektieven, de soorten beurten) hebben al een 
uitgewerkte inhoud en omschrijving; ook het kernbegrip (of het 
basisproces) lijkt al duidelijk: (de ontwikkeling van) de schoolse 
identiteit. Maar niet voor alle begrippen is dat het geval en de 
relaties tussen de begrippen zijn niet via theoretical sampling nader 
onderzocht. Presentatie van de theorie is dan ook alleen geschied in 
voorlopige vorm, bij de besprekingen van onderscheiden vormen van 
patronen en beurten met de leerkrachten (kontrole op 
betekenisverlening) en als schets van het uit te werken perspektief 
in subsidie-aanvragen (zie hoofdstuk 4). De elementen van de 
theorie-op-dit-moment zijn in hoofdstuk 4 § 7 aan de orde gekomen. 
In de gepresenteerde uitwerking van de gefundeerde theorie-
benadering heb ik aangegeven wat de plaats is van het perspektief 
van de betrokkenen. Dit perspektief is het onderwerp van de 
inhoudelijke theorie over dit veld van onderzoek en dit wil dus niet 
zeggen dat dit perspektief met de theorie samenvalt. In de eerste 
fasen van de gefundeerde theorie-benadering ontwikkelt de 
onderzoeker inhoudelijke begrippen, die dit perspektief weergeven. 
In de laatste fasen van het ontwikkelen van de inhoudelijke 
gefundeerde theorie worden deze veldbetrokken begrippen met elkaar 
en met begrippen van de onderzoeker in verband gebracht vanuit 
het perspektief van de onderzoeker. Door het opnemen van 
veldbetrokken begrippen wordt de toepasbaarheid en de 
begrijpelijkheid van de theorie vergroot, maar de bruikbaarheid is 
allereerst afhankelijk van het inzicht dat de theorie oplevert, in de 
zin van relaties tussen begrippen, en die worden in de laatste fasen 
van de gefundeerde theorie-benadering onderzocht (zie hoofdstuk 5 § 
5). In het onderzoek van de schoolklasinteraktie is het perspektief 
van de leerkracht gethematiseerd, het perspektief van de leerlingen 
ontbreekt; een belangrijke reden hiervoor is dat gesprekken met 6 
tot 7-jarige kinderen een aparte benadering vraagt. Hoewel wij in 
dat onderzoek nog niet echt in de laatste fasen zijn gearriveerd kan 
gesteld worden dat de relaties tussen de voorlopige begrippen nu 
onderzocht worden vanuit schoolse identiteit als kernbegrip. Ons 
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perspektief op de interaktie is, dat het gaat om het uitzoeken, 
vaststellen en bevestigen van de schoolse identiteit van de leerling. 
Een ander thema dat vanuit het reflekterend element van het werk 
van de methodoloog aan de orde gesteld kan worden is de relatie 
tussen theorie en werkelijkheid in methodische zin: hoe moet de 
onderzoeker te werk gaan? In het symbolisch interaktionisme van 
Blumer en Denzin hangt dat sterk samen met de uitgangspunten die 
zij hebben geformuleerd ten aanzien van het objekt van onderzoek. 
Dit is het meest uitgewerkt in het werk van Denzin (zie hoofdstuk 2 
§ 3). Het onderzoeksproces is zelf een vorm van symbolische 
interaktie, waarbij de theorieën en begrippen staan voor de symbolen 
die de onderzoeker deelt met andere onderzoekers, en de methoden 
de strategieën zijn om te interakteren met de werkelijkheid. De 
theorie geeft dus richting aan het methodisch handelen, maar de 
werkelijkheid spreekt terug via de ervaringen opgedaan in dit 
handelen. Een eerste konsekwentie die hieruit wordt getrokken is, 
dat de onderzoeker open, richtinggevende begrippen ("sensitizing 
concepts") hanteert, die via het onderzoek een op het onderzochte 
veld passende vulling krijgen. 
In het onderzoek van de schoolklasinteraktie kan hier met name 
genoemd worden het begrip "interaktiepatroon", waarvan zowel de 
inhoud als de verschillende vormen tijdens het onderzoek zijn 
ontwikkeld. Datzelfde geldt voor "schoolse beurt" en 
"leerkrachtperspektief ". 
Een tweede konsekwentie is dat elk methodisch middel dat wordt 
gehanteerd een beperkt zicht (perspektief) op de werkelijkheid aan 
de orde laat komen. In het onderzoek moeten daarom meerdere 
technieken worden toegepast, zodat zowel het symbolische als het 
interaktionele aspekt van de werkelijkheid, dus zowel betekenissen 
als handelingen, worden onderzocht vanuit meerdere invalshoeken. 
In het onderzoek van de schoolklasinteraktie zijn daartoe naast de 
video-opnamen (gericht op de interaktie) ook op andere wijze 
gegevens verzameld bijv. interviews, schoolrapporten, vragenlijsten, 
tests. Zo hebben we vanuit diverse perspektieven gegevens omtrent 
de identiteit (vaardigheden, vermogens, gedrag) van de leerlingen: 
het Grid-interview, tests, schoolbeoordelingen, een rangordening 
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door de leerkracht, naast datgene wat tijdens de les tegen de 
leerling hieromtrent wordt gezegd. Denzin geeft de volgende 
aanwijzingen om vertekeningen in het onderzoek tegen te gaan. 
Om objektivisme te vermijden moet men het perspektief van de 
betrokkenen leren kennen; om ''going native" te vermijden moet dit 
perspektief vanuit de sociologische theorie worden geïnterpreteerd. 
Om individualisme te vermijden moeten de symbolen en definities van 
de onderzochten verbonden worden met de groepen die die 
betekenissen hanteren en met de "behavorial setting", de 
interaktiesituatie als betekenisdrager. 
In het onderzoek van de schoolklasinteraktie zijn de in de interviews 
naar voren gekomen inzichten en opvattingen van de leerkracht 
verbonden met de institutionele setting waarin die interaktie plaats 
vindt, dat wil zeggen het onderwijs als ideologisch kader (zie Berger 
en Luckmann, 1967) met daar vigerende pedagogische en didaktische 
theorieën en doelstellingen. 
In het gepresenteerde voorstel van de gefundeerde theorie-
benadering heb ik het theorie-geleid methodisch handelen (theoretical 
sampling) uitgewerkt als het gericht doorlopen van de cyclus 
reflektie-verzamelen-analyseren-reflektie Daarmee hangt samen het 
gebruik van meerdere technieken (triangulatie) en open begrippen, 
ontleend aan het beginperspektief van de onderzoeker. Via 
substantieve begrippen die in de eerste fasen van de gefundeerde 
theorie-benadering ontwikkeld worden, komt het perspektief van de 
onderzochte groep (of de perspektieven van de in het veld 
interakterende groepen) naar voren. De sociologische visie van de 
onderzoeker zorgt voor ordening in het onderzoeksmateriaal, met 
name door vanaf de eerste fase te letten op kernthema's en 
basisprocessen die zich in het veld van onderzoek afspelen. De 
vergelijkende methode ("constant comparison") wordt gehanteerd om 
dfe inhoud en de relaties van de begrippen in diverse 
interaktiesituaties te onderzoeken, zodat zowel het unieke van elk 
voorbeeld dat bij het begrip past, als het algemene in de inhoud van 
het begrip wordt uitgewerkt. De begrippen worden uitgewerkt 
volgens de procedure van analytische induktie. Hierboven ben ik al 
ingegaan op de wijze waarop wij theoretical sampling (beperkt), 
triangulatie, open begrippen en het perspektief van de onderzochten 
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in het onderzoek hebben toegepast of aan de orde hebben laten ko-
men. Bij het ontwikkelen van de interaktiepatronen hebben wij de 
procedure van analytische induktie toegepast in bovengenoemde zin. 
De stapsgewijze uitwerking van de definiëring van de patronen, 
waarbij voorlopige definities konstant met het scenemateriaal werden 
gekonfronteerd en op konsensus onder de onderzoekers werden 
gekontroleerd is hier uitgebreid gepresenteerd (paragraaf 3 en 4 van 
hoofdstuk 4). 
Het uitwerken van begrippen en relaties tussen begrippen tot een 
systematische theorie die past op het veld van onderzoek gebeurt in 
vier fasen. In elke fase staat een kenmerkende doelstelling centraal. 
De beantwoording daarvan is het onderwerp van de reflekties van de 
onderzoeker, die vastgelegd worden in memo's. Via de memo's wordt 
richting gegeven aan het voortdurend doorlopen van de cyclus 
reflektie-gegevens-verzameling-analyse-reflektie als 
onderzoekshandelingen. In hoofdstuk 5 " 5 is de gefundeerde 
theorie-benadering in deze zin uitgewerkt in termen van konkrete 
onderzoekshandelingen. Dit voorstel heeft echter een voorlopig 
karakter: andere uitwerkingen zijn mogelijk en uit de 
onderzoekspraktijk kunnen meer specifiek uitgewerkte 
onderzoeksprocedures naar voren komen die de toepassing van deze 
onderzoeksbenadering verbeteren. Methoden zijn, net als theorieën, 
voortdurend in ontwikkeling en het is de taak van de methodoloog om 
dit proces te volgen, ontwikkelingen te signaleren en verbeteringen 
voor te stellen. 
Een aspekt dat nadere uitwerking behoeft is het 
verzadigingskriterium, dat in het gepresenteerde voorstel van de 
gefundeerde theorie-benadering als maatstaf dient om naar een 
volgende fase over te gaan. Dit kriterium is geen vaste of heldere 
maatstaf. Zo geldt in de eerste fase (exploratie) dat men doorgaat 
tot geen nieuwe begrippen met betrekking tot de onderzochte 
realiteit "naar voren komen". Dit kan echter niet absoluut genomen 
worden: altijd kan men nauwkeuriger informatie zoeken om situaties 
precieser te kunnen beschrijven. Het kriterium is in feite gebonden 
aan de interpretatie van de onderzoeker op dit punt. Hetzelfde geldt 
voor het kriterium in de tweede fase: vooral de centrale begrippen 
moeten nauwkeurig uitgewerkt worden ("gevuld" worden), maar 
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welke de centrale begrippen zijn en welke niet hangt o.a. samen met 
het perspektief van de onderzoeker, en vaak moet dat perspektief 
moet vaak ook via het onderzoek ontwikkeld worden. Voor een meer 
gestandaardiseerde toepassing van deze benadering is een uitwerking 
van aanvullende maatstaven, zo kan men konkluderen, dus gewenst. 
Een thema, dat ik reeds in het vorige hoofdstuk (§ 6) uitgebreid 
heb besproken met betrekking tot de gefundeerde theorie-
benadering, is het induktivisme dat Glaser en Strauss wordt 
toegeschreven. Ik meen dat dit etiket grotendeels onterecht is 
omdat, zoals hierboven ook staat uitgewerkt, het onderzoek een 
globaal theoretisch perspektief in de zin van enkele "sensitizing 
concepts" als uitgangspunt heeft. Het standpunt van Glaser en 
Strauss (maar ook Blumer en Denzin) moet zo begrepen worden, dat 
dit richtinggevend perspektief niet alleen "open" is naar het veld 
van onderzoek toe, zodat de passende Indikatoren via het onderzoek 
naar voren komen, maar ook aangepast moet kunnen worden tijdens 
het onderzoek. De beslissingen hiertoe zijn gebaseerd op theoretische 
reflekties van de onderzoeker die worden vastgelegd in memo's. 
Rond dit thema heb ik, mede naar aanleiding van de ervaringen in 
ons eigen onderzoek (zie hoofdstuk 4 § 8), enkele suggesties 
gedaan. De belangrijkste suggestie is tamelijk globaal: het 
voortdurend verzamelen en konstant vergelijken moet vooral theorie-
gericht zijn: in de memo's gaat theoretische relevantie boven 
nauwgezette beschrijving. 
Vervolgens geldt dat het perspektief van de onderzoeker op de 
probleemstelling wordt omgezet in de eerste begrippen en van het 
begin af aan wordt vastgelegd op begripkaarten. Zij kunnen 
veranderen, maar daarmee wordt juist bevorderd dat de onderzoeker 
theoretisch blijft denken. Tenslotte moeten de begrippen (in fase 2 
en in fase 4) verbonden worden met de relevante inhoudelijke en 
theoretische literatuur. Zij krijgen daardoor een analytische lading, 
wat een versterking betekent van de geloofwaardigheid van het 
onderzoek voor vakgenoten. Maar belangrijker is, dat de onderzoeker 
zo gedwongen is de theorie gericht uit te werken. 
Bij het vorige punt sluit een thema aan, dat vaak aan de orde wordt 
gesteld als het gaat om interpretatieve benaderingen in de sociologie, 
- 226 -
en dat ook wel aan de orde wordt gesteld in verband met de 
participerende observatie, een onderzoeksmethode die vaak door 
symbolisch interaktionisten wordt toegepast. In die benaderingen 
staat "role-taking", het zich verplaatsen in de positie van de 
onderzochten, in theoretische zin centraal, terwijl bij de 
participerende observatie dit in methodische zin centraal staat. In 
dit verband wordt dan de vraag gesteld naar de methodologische 
positie van de onderzoeker als wetenschapper enerzijds en als 
deelnemer aan de sociale leefwereld anderzijds. 
Aan dit vraagpunt zijn aspekten te onderscheiden die voor een deel 
reeds aan de orde gekomen zijn. Voor het volgende aspekt is dat 
niet het geval. Gaan we terug naar het onderzoek dat besproken is 
in de hoofdstukken 2 en 3, dan zou men kunnen stellen dat het 
genoemde probleem van de methodologische positie van de 
onderzoeker hier minder relevant is. Immers, op enkele korte 
kontakten na tijdens de schoolpauzes is het merendeel van het 
observatie-materiaal verzameld via video-registratie. Dit materiaal is 
dus niet ingrijpend beïnvloed door de interaktie van de onderzoeker 
en de onderzochte betrokkenen in het veld. (Ik zie nu even af van 
het "control"-effect dat kan ontstaan door het bewustzijn van de 
aanwezigheid van de camera's). 
Zo gesteld, gaat het bij het genoemde probleem om de beperkingen 
die de onderzoeker worden opgelegd, enerzijds door de rol die deze 
vervult in het veld van onderzoek, en anderzijds door de rol die 
men zou moeten vervullen vanwege de vraagstelling van het 
onderzoek (zie Wester 1981, p . 191). Dit is dan een vraagpunt van 
onderzoekstrategische aard, waarbij de onderzoeker moet kiezen 
tussen een open of verborgen vorm van participatie, een integrale of 
perifere, en een aktieve of passieve rol in het veld. 
Dit betekent vaak dat de onderzoeker moet laveren tussen 
beperkingen vanwege het control-effect en die vanwege het biased-
viewpoint effekt. 
Soms wordt met de vraag naar de methodologische positie van de 
onderzoeker in verband met een participerende (of interpretatieve) 
benadering op iets anders gedoeld. In het genoemde onderzoek 
hebben we weliswaar gebruik gemaakt van video-opnamen, maar we 
hebben ook op school rondgekeken, leerkrachten geïnterviewd en 
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deze gegevens gebruikt om de geregistreerde interakties te 
rekonstrueren en te interpreteren. De vraag kan dan gesteld wor-
den: waar rekonstrueert en interpreteert men als onderzoeker en 
waar als deelnemer in het veld? Hoewel deze vraag vaak gesteld 
wordt als het gaat om een "interpretatieve" benadering, gaat het 
hier om een probleem dat überhaupt op het onderzoek van de 
menselijke werkelijkheid betrekking heeft. Vercruysse (1970, p . 
31-40) wijst erop dat het hier niet gaat om het objektiviteitsbeginsel 
als zodanig: voor de chemicus en voor de socioloog moet dat in 
beginsel worden opgevat als intersubjektiviteit tussen onderzoekers. 
Het probleem doet zich voor door de eigen aard van de sociale 
verschijnselen, die samenhangt met de vraag naar de betekenis van 
sociale handelingen. In navolging van Weber en Schutz en 
verwijzend naar Glastra van Loon, stelt Vercruysse dat de socioloog 
om verschijnselen te kunnen objektiveren en als exemplaren van een 
bepaald soort te kunnen beschrijven hun betekenis moet kennen en 
dat is hun betekenis gezien vanuit het perspektief van de deelnemer 
aan het sociale leven. Hangt de intersubjektiviteit van onderzoekers 
vooral samen met de betekenis van de wetenschappelijke begrippen, 
dan kan men het genoemde probleem verwoorden als de relatie tussen 
de wetenschappelijke en de alledaagse termen waarmee de onderzochte 
sociale handelingen worden beschreven. De onderzoeker moet hier 
dus, om in termen van Denzin te spreken (zie boven) laveren tussen 
het gevaar van "objektivisme" enerzijds en het gevaar van "going 
native" anderzijds. Hiervoor is geen algemene methodologische 
oplossing voorhanden. In het symbolisch interaktionisme en in de 
gefundeerde theorie-benadering betekent dit dat de socioloog zowel 
moet kunnen werken met de alledaagse termen waarmee de 
betrokkenen hun situatie beschrijven, als met de wetenschappelijke 
begrippen die het perspektief van de socioloog op die verschijnselen 
bevatten. Daarbij leert de socioloog eerst de alledaagse konsepties 
kennen om die vervolgens vanuit het standpunt van de theorie te 
interpreteren (Denzin 1970 en p . 9). In de gefundeerde theorie-
benadering komt dit tot uitdrukking in het verschil in nadruk die 
deze termen krijgen in de eerste twee en in de laatste twee fasen 
( zie hiervoor). 
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Daar kan met betrekking tot het geldigheidsvraagstuk aan 
toegevoegd worden dat de in het symbolisch interaktionisme 
voorgestane kontroles op de betekenisverlening van de betrokkenen 
betrekking hebben op de alledaagse termen, (en dus op de eerste 
fasen van het onderzoek), en niet op de wetenschappelijke 
begrippen. De kontrole op deze laatste begrippen is voorbehouden 
aan wat wel genoemd wordt het forum of de gemeenschap der 
wetenschappers. In feite gaat het dan meestal om groepen 
onderzoekers die eenzelfde benadering voorstaan en/of op hetzelfde 
inhoudelijke terrein van onderzoek werkzaam zijn. 
Tenslotte wil ik nog enkele algemene opmerkingen maken over de 
gefundeerde theorie-benadering als strategie voor kwalitatief 
onderzoek. 
De plaats die de gefundeerde theorie-benadering inneemt in de 
methodologie heeft betrekking op wat men wel noemt het proces van 
konseptualisering. Er wordt een begrippenstruktuur ontwikkeld (de 
gefundeerde theorie) op basis van onderzoek van een bepaalde groep 
of situatie(s) en de relevantie ervan wordt in vergelijkbare groepen 
of situaties getoetst. Met de theorie kunnen verschijnselen op een 
bepaald onderzoeksveld, waarvan de onderzochte groepen of situaties 
vertegenwoordigers van zijn, worden beschreven. 
Bij begripsontwikkeling spelen verschillende vragen een rol. Analoog 
aan Boesjes-Hommes (1970, p . 35) kan men onderscheiden: de 
werkelijkheidswaarde van een begrip, de verklaringswaarde van een 
begrip en de operationele uitwerking van het begrip. In de 
gefundeerde theorie-benadering worden deze zaken systematisch 
onderzocht (zie § 5). In de eerste twee fasen betreft dat de 
struktuur van de begrippen en het geheel van Indikatoren voor elk 
begrip, in de laatste twee fasen staat de werking van de begrippen 
voorop (de verklaringswaarde) dat wil zeggen de samenhang met 
andere begrippen. Glaser en Strauss hebben hun gefundeerde 
theorie-benadering voorgesteld als een systematische procedure voor 
kwalitatief onderzoek. Kwalitatief heeft hier meerdere betekenissen 
(zie hoofdstuk 1). In hun gefundeerde theorie, met name door de 
vraag naar de bruikbaarheid ervan, wordt grote nadruk gelegd op 
het wereldbeeld van de onderzochten (zie boven). Kwalitatief wijst 
erop dat onderzoeksmateriaal wordt verzameld waarin die 
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betekenisverlening tot uitdrukking wordt gebracht. De begrippen 
van de onderzoeker komen dan ook pas op de tweede plaats. 
Kwalitatief betekent hier dat de relatie tussen de begrippen en de te 
verzamelen gegevens op voorhand open is: een open blik op de 
werkelijkheid (in de eerste fasen van het onderzoek) en achteraf 
inpassen daarvan in de theorie (in de latere fasen van het onderzoek 
via de gefundeerde theorie-benadering). Dit vereist een flexibel 
onderzoeksontwerp, waarbij de onderzoeker een zo uitgebreid 
mogelijk kon takt met de te onderzoeken werkelijkheid heeft. In de 
gefundeerde theorie-benadering betekent dit vaak participatie aan de 
leefwereld van de betrokkenen en het gebruik van verschillende 
technieken van gegevensverzameling (triangulatie) om de ontwikkelde 
inzichten te kontroleren. 
Daarmee wordt duidelijk dat kwalitatief onderzoek niet met 
veldverkennend ( explora tief ) onderzoek gelijk gesteld mag worden. 
In de methodologische literatuur komt men vaak het onderscheid 
tegen tussen explorerend en toetsend onderzoek. Dit roept makkelijk 
misverstanden op, omdat daardoor het beeld ontstaat dat er in 
explorerend onderzoek geen vorm van toetsing plaats zou vinden en 
dat in toetsend onderzoek de hypothesen tijdens het onderzoek niet 
aangepast zouden worden op basis van de resultaten. Theorie-
ontwikkeling is echter nooit afgesloten: een verkennende en een 
toetsende benadering wisselen elkaar voortdurend af. In de 
gefundeerde theorie-benadering spelen beide een rol: zowel een 
verkennende fase is opgenomen als fasen waarin de nadruk meer ligt 
op de kontrole van de inhoud en de relaties van de begrippen, op 
nieuw materiaal via de vergelijkende methode. Deze toetsing is 
echter beperkt tot de inhoud van de gevonden relaties ; de 
generaliseerbaarheid valt hier buiten (zie hoofdstuk 5, § 4). In deze 
zin is de gefundeerde theorie-benadering meer dan een typisch 
explorerende benadering; ( i ) de uitgebreidheid van de 
theoriegerichte verzameling en het proces van vergelijkende analyse 
bepalen de reikwijdte van de ontwikkelde theorie. 
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NOOT BIJ HOOFDSTUK 6. 
1) Swanborn (1981, p . 375) noemt de benadering van Glaser en 
Strauss typisch explorerend. Als motivatie voor deze typering 
stelt hij': 'Immers subjectieve eigenaardigheden spelen bij' deze 
weinig 'vastgelegde' manier van onderzoeken een nog sterkere rol 
dan bij een toetsende benadering; de controleerbaarheid is gering 
en over de generaliseerbaarheid kan zonder een er op volgende 
toetsingsfase weinig of niets gezegd worden". De bespreking die 
hij aan de werkwijze van Glaser en Strauss wijdt is erg 
oppervlakkig (betreft т . п . de "constant comparative method") en 
vooral gericht op het "alternatieve" van de symbolisch 
interaktionistische methodologie. Zijn konklusie is dat de 
opvattingen van Blumer en Glaser en Strauss wijzen op 
"methodische basisprincipes en oude waarheden" en dat er van 




The subject of this book is Glaser en S t r aus s ' g rounded theory-
approach . In "Discovery of Grounded Theory" (1967) they propose a 
r e s e a r c h - s t r a t e g y specifically (but not exclusively) applicable in 
quali tat ive r e sea rch . In shor t their methodological views are as fol-
lows. 
In the field of social research there is little a t tent ion for genera t ing 
sociological theory . Theory , they say , is often considered as the 
work of classical scholars like Weber, Durkheim, Marx, Mead e tc . 
Most research is done to t es t ideas drawn from thei r work . In this 
way speculative ideas are confronted with rea l i ty , the reby only wid-
ening the gap between theory and rea l i ty . Glaser en S t rauss advo-
cate the development of grounded theor ies , i . e . theories based on a 
systematic and thorough inspection of real i ty . 
To meet this goal an adequate r e sea rch-des ign is needed. S ta r t ing 
the investigation with a global theoretical pe rspec t ive and sensi t iz ing 
concepts , the theoretical elements a re specified and made subs tan t ive 
in continuous confrontation with systematically obtained da ta . Char -
acterist ic elements of this procedure a re theoretical sampling and 
constant comparison of da ta . Whenever the analis t finds elements of 
the emerging theory he searches for new cases tha t may specify, 
verify or correct the earl ier f indings. This process of constant com-
parison continues unti l no new insights a re ga ined. In this way one 
may genera te an empirically based theory without a speculative oper-
ationalization p rocess . These grounded theor ies a re subs tan t ive in 
the sense that they are based on data from an empirical area of 
sociological inquiry and that they give ins ight to the par t ic ipan ts in 
tha t field. 
This book is a methodological s t udy to f u r t h e r develop certain 
aspec ts of this research s t r a t egy . 
Chapter 1 is an exploration of the field of quali tat ive r e sea rch . It 
s t a r t s with a review of the use of the term 'qual i tat ive ' in the meth-
odological l i t e ra tu re , and leads to the specification of the meaning of 
the term 'qualitative research ' used in the r e s t of this book. Two 
dist inct frames of meaning were found that give content to such 
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terms as 'qualitative research', 'qualitative data' and 'qualitative 
analysis'. 
On one side one finds the more objectivating approach in social 
research with an emphasis on quantitative analysis. The term 'quali-
tative' is used here to describe the ordening or analysis of data of 
the nominal scale level. On the other side one can find the more 
interpretative approach in social research emphasizing the pre-
in terpreted character of social reality: social reality has a meaning 
for the participants apart from the interpretation schemes of social 
science. In this context the term 'qualitative' has a more complex 
meaning. The data to be collected should record the meanings of the 
participants in their own language. The concepts used should be 
sensitizing, that is the empirical examples that fit such a concept 
should be sought for in every investigation anew, in line with the 
point of view of the participants in the situation under study. For 
the research design this means that the investigator should use 
every possibility to get to know the studied part of reality. Qualita-
tive research means an open research design enabling the investiga-
tor to verify his insights in direct contact with reality. 
The methodological specification of Glaser and Strauss' grounded 
theory-approach, which is the subject of the next chapters of this 
book, is in line with this second, more complex meaning of 'qualita-
tive research'. 
The subject of Chapter 2 is the methodological background of the 
grounded theory-approach: symbolic interactionism. Symbolic interac-
tionism is a theoretical and methodological perspective for social 
research, which means that the theoretical assumptions on the nature 
of social reality have methodological implications for social research. 
The basic view is that of social reality as a product of human 
actions. Human beings act toward things on the basis of the mean-
ings which these things have for them. The meanings are social 
products arising in the process of interaction between people. For 
symbolic interactionists human interaction is the basic unit of inves-
tigation because it is through human interaction that reality gets its 
shape. Moreover, human interaction is mediated by the use of sym-
bols, by ascertaining the meaning of one another's actions. As con-
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sequence, in social research both the symbolic and the interactional 
aspects of social reality should get attention and the symbols and 
interactions should be brought together before the investigation is 
complete. These basic ideas are worked out methodologically in the 
work of Blumer and particularly of Denzin. 
The theoretical assumptions of symbolic interactionism, and more spe-
cifically those about the symbolic level,i.e. about the handling of 
meanings as the basis of the processes of definition and interpreta-
tion, show an analytical relationship with (social) phenomenology. 
But if we consider its goals and method, symbolic interactionism has 
more in common with the main stream of current methodology. It 
propagates the development of general theories, takes the facts as a 
siarting point and makes use of concepts as a line for investigative 
action. 
Although the investigator has to approach human conduct from the 
point of view of those under study to escape from the fallacy of 
objectivism, these everyday views of reality should be interpreted 
from the standpoint of (sociological) theory. 
Differences with main stream methodology are found on the practical 
level of social research. In studies of symbolic interactionists more 
often than not an open approach to reality is employed, flexible in 
data collection and creative in the process of analysis. Glaser and 
Strauss' grounded theory-approach is an example. 
Chapters 3 and 4 deal with the application of the grounded theory-
approach in our own investigation. In chapter 4 our endeavour to 
shape broad directives for research is described, as these can be 
derived from "Discovery of Grounded Theory". The step-by-step 
discussion of our experiences with the application of this research 
strategy makes a broad outline of the process of the investigations 
necessary. 
In chapter 3 our investigations of classroom interaction are sketched. 
The project's research problem has two accents: to describe how 
everyday classroom interaction is organized and to find out if and in 
what way these everyday interaction processes are related to class-
and sex-specific selection (as observable in profiles of schoolca-
reers). 
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The basic material for this investigation were videotaped interac-
tions in the first grade of an elementary school. Also the teacher 
and the children's parents have been interviewed and these data 
were used in the interpretation of the videotaped interaction. In the 
exploratory phase of the project procedures were developed to regis-
ter in protocols and to analyse the interaction. Also concepts were 
developed that fit the videotaped and interview data. These proce-
dures and concepts were further developed by collecting data in two 
other classrooms of the same level but of different schooltypes. 
However, this book is not a report on the substantive results of the 
study sketched above, but it focuses on the research strategy 
employed in these investigations. 
Chapter 4 presents our application of Glaser and Strauss' research 
strategy s tep-by-s tep . 
First the viewpoints and basic ideas from the start of the project are 
reconstructed. Next the procedure is presented which has been used 
to discover and name the concepts that describe patterns of interac-
tion. To elaborate these concepts a comparison had to be made of 
scenes from the videotaped interaction. Such a comparison however 
was only workable using some kind of protocol of the interaction. 
Therefore another procedure had to be developed to produce such 
protocols for which the work of Mehan a .o . served as a basis. 
Employing the protocol-procedure the videotaped interaction was cut 
in separate scenes and consequently described on cards. 
Moreover all scenes which could be seen as examples of a provision-
ally identified interaction-pattern were compared.The result of these 
comparisons is a description of each interaction-pattern in terms of 
definitions as well as relevant indicators. 
In addition several scenes have been analysed from the viewpoint of 
selection (see above) . The interactional data (scenes) were combined 
with the teacher's opinion of each pupil. Now the analysis was 
focused on the relationship between the ways a pupil becomes 
involved and is treated in the interaction on one side and the pupil's 
identity from the teacher's point of view on the other side. As a 
result three mechanisms were formulated that connect the interaction 
with the selection-problem: the 'distribution of turns'-mechanism 
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(which pupil gets what type of turn) , the 'rules of order1-mechanism 
(in what way are pupils called to order) and the 'distribution of 
prompts'-mechanism (the way in which pupils are helped after wrong 
answers). 
In the next paragraph we check to what extent we have reached our 
goal of formulating a grounded theory. For that purpose the devel-
opment is reconstructed from the starting ideas to initially 
discovered and subsequently specified concepts and their interrela-
tions. 
In the last paragraph of chapter 4 the application of the grounded 
theory-approach described in the previous paragraphs is evaluated. 
It is concluded that the grounded theory-approach is applied only in 
a limited sense. The presentation of the grounded theory-approach 
in "Discovery" easily leads to an inductivistic interpretation empha-
sizing empirical fit over theoretical relevance, because of the limited 
elaboration of theoretical sampling as a procedure in comparison with 
the constant comparison method. The focus in the investigations 
reviewed above has been on comparison and exact description at the 
cost of theoretical sampling and saturation of core-concepts. 
Chapter 5 is about the evaluation of the grounded theory-approach 
and a further elaboration is suggested. The conclusions of chapter 4 
have lead us to a re-reading of "Discovery". As a result a recon-
struction of the approach is presented that is confronted with criti-
cisms from book reviews and from the research literature, and with 
our own results. The main themes in these criticisms are the danger 
of inductivism, because of the scarcely elaborated research-
procedure. The next two paragraphs in this chapter have a con-
structive character and deal with the elaboration of the approach in 
line with these criticisms. 
The foundation of the elaborated procedure, are various kinds of 
research-notes (factual notes, memo's, concept-cards). They should 
enable the control of and the reflection on the research actions in 
each phase of the process of theory-development. As a strategic 
principle the cycle of reflection-data collection-analysis-reflection is 
repeatedly andsystematically moved through. 
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In this way both research questions and concepts are developed dur-
ing the investigation. 
Next the four phases in the development of grounded theory are 
elaborated on: exploration (the discovery of concepts), specification 
(the development of concepts), reduction (defining the core-concept) 
and integration (the elaboration of the theory). In each phase a 
characteristic objective directs the repeated and systematic 
completion of the research cycle mentioned above. 
The quality of data and concepts is tested through the use of repli-
cation and triangulation in the process of theoretical sampling. The 
quality of the generated theory is related to the fit of the concepts 
to the data, but also the discovery of and focusing on a basic social 
process or a core-problem in the field under study is of great 
importance. From such a perspective the concepts get an analytic 
content and stand relatively autonomous in relation to the data. 
Chapter 6 is a concluding one, indicating the place of the grounded 
theory-approach in the field of methodology. That place is in the 
process of conceptualization. In the grounded theory-approach one 
can find a specification of the goals of symbolic interactionism. As a 
step on the road to generalizing theory, a main objective of symbolic 
interactionist research, sometimes an interpretive-descriptive theory 
of the perspectives of the participants in the situation sometimes is 
formulated as a partial objective. This distinction returns in the 
grounded theory-approach in the difference between substantive 
theories, focusing on some empirical field, and formal theories focus-
ing on some element of general social theory. Substantive theories 
however are not just a reproduction of the participants' perspec-
tives. Through the use of sensitizing concepts that can grasp these 
perspectives relating them at the same time to the investigator's 
theoretical point of view, the substantive theory becomes a sociologi-
cal one. 
In the employment of sensitizing concepts, leading the initial phases 
of theoretical sampling, and in triangulation, which interconnects the 
symbolic and interactional aspects of reality, the grounded theory-
approach is in line with the methodological standards of symbolic 
interactionism. In the later phases of theoretical sampling (the rela-
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tions between) the concepts are shaped with reference to the 
substantive and theoretical literature. The supposed danger of 
inductivism mentioned in connection with the grounded theory-
approach can be avoided, first by focusing on the elaboration of a 
theoretical perspective in the memo's, secondly by letting the devel-
oping perspective be a guide for data collection and analysis, and 
finally by looking for a correspondence with the relevant literature. 
These elements are the basis of the suggested elaboration of the 
grounded theory-approach as a systematic procedure for qualitative 
research. In this phase-wise research-strategy the criterion of satu-
ration as a standard for the transition to a next phase, is a weak 
point that needs further attention. 
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BIJLAGE 1 DE INTERAKTIEPATRONEN 
In deze bijlage worden in het kort de interaktiepatronen 
gepresenteerd zoals die tot nog toe zijn ontwikkeld. De indeling in 
verschillende groepen patronen die in het vooronderzoek gehanteerd 
werd, is daarvoor nog steeds bruikbaar. Onderscheiden worden: 
ordepatronen, klassikale lespatronen en bijzondere lespatronen. Deze 
indeling hangt samen met de kontekst waarin patronen voorkomen. Zo 
is het optreden van ordepatronen te begrijpen als primair 
uitdrukking van het kreeren of handhaven van de 'orde' in de klas. 
Via de groep van klassikale lespatronen wordt primair vorm gegeven 
aan het les-karakter van schoolklasinteraktie. Via de bijzondere 
lespatronen wordt een geheel eigen kontekst gekreëerd waarin 'orde' 
en 'les' een invulling krijgen die sterk verschilt van de manier 
waarop dat bij de beide andere groepen patronen het geval is . 
a. Ordepatronen: Via deze groep patronen worden de 
randvoorwaarden gerealiseerd voor een geordend verloop van 
aktiviteiten in de schoolklas: de leerkracht is in deze patronen 
gericht op het betrekken van leerlingen bij aktiviteiten die op het 
programma staan. Ze treden dus op als de leerlingen van buiten de 
klas inkomen, maar ook tussen verschillende lessen en vaak ook 
tijdens de les. In een aantal gevallen zijn deze patronen gericht op 
alle leerlingen tegelijk, in andere gevallen zijn ze gericht op enkele 
leerlingen die nog achterblijven of niet volgens de geldende regels 
meedoen. In het algemeen geldt de informatie in het patroon voor de 
gehele klas, doordat er de regels in genoemd worden die de orde 
omschrijven. De volgende patronen behoren tot deze groep: 
1. Arrangeren. De leerkracht brengt de klas op orde ter 
voorbereiding of afronding van (les) aktiviteiten. Dan kan 
betrekking hebben op materialen (hulp-/leermiddelen) en/of op de 
opstelling van leerlingen in de ruimte. De organisatie is in handen 
van de leerkracht: deze geeft aan wie op welke manier mee mogen 
doen en aan wat voor regels zij zich te houden hebben. 
2. Centraliseren. De leerkracht richt de aandacht van de klas op 
zich en trekt het initiatief naar zich toe. Met een eerste typische 
opmerking trekt de leerkracht de aandacht van de leerlingen en 
zorgt er vervolgens voor dat de leerlingen die nog niet ophouden 
met hun bezigheden of door blijven praten, ook stil worden. 
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3. Afspreken. De leerkracht stelt de gedragsregels vast of herstelt 
de orde. De leerkracht richt zich daarbij tot de hele klas, maar 
gaat wel vaak in op het gedrag van een of meer afzonderlijke 
leerlingen. 
b . Klassikale lespatronen: voor klassikale lessen zijn dit de 
patronen waarmee aan het proces van kennisoverdracht vorm wordt 
gegeven. Voor een groot aantal van deze patronen geldt dat ze 
gekenmerkt worden door het gegeven dat er in de een of andere 
vorm schoolse beurten in voorkomen. Deze patronen omschrijven dan 
ook het repertoire waarmee leerkrachten lessituaties organiseren. Een 
aantal van deze patronen heeft een introducerend karakter: ze komen 
voor in de aanvangfase van lessen of in lesgedeelten waarin iets 
nieuws geïntroduceerd wordt. Andere patronen maken de kern van 
lessen uit: zij beschrijven hoe een groot deel van een les verloopt. 
Tot deze klassikale lespatronen behoren de volgende patronen: 
4. Opdracht geven. De leerkracht deelt de leerlingen mee wat men 
gaat doen. De leerkracht geeft de opdracht aan, waarbij de 
leerlingen luisteren; tijdens het pakken van materiaal is vaak wat 
gepraat van leerlingen te horen. 
5. Voordoen. De leerkracht geeft aan hoe een bepaald soort 
opdrachten gemaakt moet worden. De leerkracht doet het zelf of 
met behulp van een leerling voor de leerlingen voor, waarbij de 
leerlingen toekijken. Het opletten van de leerlingen wordt niet 
expliciet gekontroleerd. 
6. Uitleggen. Er wordt iets nieuws of onbekends aan de orde 
gesteld. De leerkracht vertelt of ondervraagt leerlingen die het al 
weten; de leerlingen luisteren. Het is regel dat zij stil zijn en 
opletten. 
7. In herinnering roepen. De leerkracht brengt een onderwerp 
opnieuw ter sprake dat in de daaropvolgende lesperiode aan de 
orde komt. De leerkracht betrekt de klas erbij en vraagt naar 
iets wat ze er nog van hebben onthouden van een eerdere klas. 
overhoren. De leerkracht laat leerlingen verwoorden waarover een 
tekst gaat die ze vlak daarvoor hebben doorgewerkt. De 
leerkracht stelt vragen over de tekst en wijst de beurten zelf toe 
aan leerlingen. Meerdere leerlingen krijgen een beurt. 
- 252 -
9. Voorzeggen. De leerkracht laat een tekst in zijn geheel horen, 
voordat daarmee in de les verder wordt gewerkt. De leerkracht 
zegt de tekst voor, de leerlingen luisteren toe. 
10. Voorlezen - nalezen. Samen met de leerlingen werkt de 
leerkracht een leestekst door. Stukje voor stukje leest de 
leerkracht de tekst voor; de leerlingen lezen de leerkracht stukje 
voor stukje hardop na. 
11. Individuele leesbeurt. Een leerling leest een stukje leestekst 
hardop voor. De leerkracht wijst een leerling aan, deze leest 
daarop hardop voor, terwijl de rest van de leerlingen meeleest 
met de tekst. De leerkracht korrigeert fouten en ziet erop toe dat 
iedereen meedoet. 
12. Oef enbeurten. De leerkracht maakt de leerlingen vertrouwd met 
een bepaald soort opdrachten. In een rustig tempo stelt de 
leerkracht vragen aan leerlingen; de leerlingen worden bij het 
antwoorden ook wel ondersteund door de leerkracht. Leerlingen 
die niet aan de beurt zijn, horen op te letten. 
13. Repeteerbeurten. De leerkracht laat in snel tempo achter elkaar 
door een aantal leerlinegn gelijksoortige korte opdrachten 
beantwoorden. De opeenvolgende beurten wijst de leerkacht zelf 
toe aan steeds andere leerlingen ; de leerlingen geven daarop een 
kort antwoord. 
14. Samen antwoorden. De leerkracht laat de hele klas in koor 
'antwoorden'. De leerkracht geeft de snelheid van de 
koorproduktie aan, zodat alle leerlingen tegelijk en hardop mee 
kunnen doen. Het gaat om samen klappen, tellen, 'zingen, tekst 
lezen, zeggen of spellen, sommen oplezen e . d . ) . 
15. Samen opdracht maken. De leerkracht maakt samen met de klas 
een opdracht, waarbij zowel op het bord als in het schrift 
gewerkt wordt. De leerkracht geeft een beurt aan een leerling: 
deze doet een (deel van de) opdracht voor, waarna de rest van 
de leerlingen het in hun eigen schrift doen. De leerkracht loopt 
rond en kijk of leerlingen het goed doen. 
с Bijzondere lespatronen: Deze patronen nemen een aparte plaats 
in in verhouding tot de klassikale lespatronen; dat komt omdat de 
orde in deze lessituaties een specifieke invulling krijgt. Het 
proefwerk kenmerkt zich door een orde waarin de speelruimte van de 
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leerlingen sterk wordt ingeperkt: de leerlingen zijn in deze kontekst 
afgesneden van mogelijkheden tot interaktie met medeleerlingen of 
(tenzij daarvoor gegronde redenen aan te voeren zijn) met de 
leerkracht. 
16. Proefwerk. De leerkracht laat de hele klas in stilte een reeks 
opdrachten uitvoeren waarbij elke leerling voor zich werkt. De 
leerkracht geeft de opdrachten een voor een en ziet erop toe dat 
de leerlingen de opdrachten zelfstandig maken; naar aanleiding 
van fouten van individuele leerlingen legt de leerkracht niet uit. 
Aan het einde van het proefwerk wordt het werk ingeleverd. 
17. Ieder voor zich oefenen. De leerlingen werken ieder voor zich 
een gedeelte tekst door. De leerkracht zet de leerlingen aan het 
werk en is daarna met eigen aktiviteiten bezig, terwijl zacht 
geroezemoes van half hardop lezende leerlingen te horen is. Ook 
het patroon 'ieder voor zich oefenen' wordt gekenmerkt door een 
aparte orde: buiten de klas om zijn in deze situatie ruimere 
mogelijkheden tot kontakten tussen leerkracht en afzonderlijke 
leerlingen. 
18. Vertellen. Gezeten in een kring wordt een verhaald verteld. 
Terwijl er één aan het vertellen is, luistert de rest naar het 
verhaal of maakt opmerkingen naar aanleiding daarvan. Het 
patroon 'vertellen' ontleent zijn eigen karakter aan het gegeven 
dat binnen dit patroon de leerlingen vrijer zijn om te reageren op 
wat door de leerkracht of een mede-leerling ter sprake wordt 
gebracht. 
Het aantal patronen is in verhouding tot het vooronderzoek niet 
sterk veranderd (vroeger: 19). Des te groter zijn de veranderingen 
die zijn opgetreden in de verhouding tussen de verschillende 
groepen patronen. In het vooronderzoek lag de nadruk vooral op de 
ordepatronen; tegenwoordig nemen vooral de klassikale lespatronen 
een vooraanstaande plaats in. De eerder onderscheiden ordepatronen 
bleken bij nadere analyse slechts bijzondere vormen te zijn van de 
nu nog resterende ordepatronen. 
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BIJLAGE 2 DE PROTOKOLLEN 
Bij het uitschrijven van de video-opnamen hebben we ons sterk laten 
leiden door de manier waarop Mehan e.a. (1976) in hun onderzoek 
Protokollen van lessen hebben gemaakt. Ook zij hebben video-
opnamen in een schoolklas gemaakt en deze nauwkeurig 
uitgeschreven. Zij hebben in hun onderzoek echter de nadruk vooral 
gelegd op de kern van de lessen. Dat houdt in dat ons video-
materiaal behalve overeenkomsten ook duidelijke verschillen vertoont 
met hun Protokollen. In ons materiaal bleken ook andere 
schoolklassituaties voor te komen (bv. overgangsperiodes tussen 
achtereenvolgende lessen, of aanloop- en uitloopperiodes aan het 
begin en het einde van dagdelen) waarvan in het onderzoek vast was 
komen te staan dat deze voor de patronenanalyse van belang waren. 
Waar de manier van protokolleren van Mehan e.a. niet geschikt leek 
voor ons materiaal, hebben we de nodige aanvullingen toegevoegd. 
In deze bijlage wordt aangegeven wat we van Mehan e.a. hebben 
overgenomen en wat we hebben aangevuld. Daarmee moet duidelijk 
worden wat voor informatie door ons in het protokol is vastgelegd en 
hoe een protokol is vastgelegd en hoe een protokol gelezen moet 
worden. 
1. Het kategorieënsysteem van Mehan e.a. In een protokol nemen 
Mehan e.a. de achtereenvolgende taaluitingen en nonverbale 
handelingen van leerkracht en leerlingen op. Gelet op hun funktie 
voor het verloop van schoolklasinteraktie kunnen deze taaluitingen en 
nonverbale handelingen worden opgevat als initiaties, reakties in 
antwoord op eerdere initiaties, of als evaluaties. Aansluitend op deze 
driedeling delen Mehan e.a. een protokol in in een initiatie-, een 
reaktie- en een evaluatie-kololom. Het verloop van de interaktie kan 
in het protokol worden gevolgd door vanuit de initiatie-kolom de 
achtereenvolgende IRE-sekwenties te lezen. 
De taaluitingen en non-verbale handelingen van leerkracht en 
leerlingen worden door Mehan e.a. nog nader getypeerd. In het 
protokol worden daartoe achter de betreffende taaluitingen of non-
verbale handelingen extra kodes opgenomen. 
Als typische initiaties met korresponderende reakties onderscheiden 
Mehan e.a. : 
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Informative (kode inf) : een mededeling waarmee informatie of ideëen 
worden overgedragen; de reaktie die ermee korrespondeert, is 
acknowledge (ack) waarmee bevestigd wordt dat de informatie 
Ontvangen' wordt. 
Directive (dir) : een aanwijzing waarin procedureregels worden 
gesteld en taken worden omschreven; hiermee korrespondeert 
reaction ( re t ) : op het direktief wordt ingegaan. 
Choice-elicitation (che): een keuzevraag, waarbij voor het antwoord 
kan worden gekozen tussen omschreven alternatieven; choice 
response (chr) : het antwoord op zo'n vraag. 
Product-elicitation (pde): een kennisvraag, waarin een eenduidig, 
feitelijk antwoord wordt gevraagd; het antwoord is een product-
response (pdr) . 
Process-elicitation (pse): een 'wat-vind-je'-vraag, waarin gevraagd 
wordt naar een opinie of interpretatie; het antwoord is een process-
response (psr ) . 
Meta-process-elicitation (mpe): een 'hoe-weet-je-dat'-vraag, waarin 
gevraagd wordt na te denken over de achtergrond van een eerder 
gegeven antwoord; het antwoord is een meta-process-response 
(mpr). 
In het kategorieën-systeem komen bovendien een aantal typische 
evaluaties voor waarin (meestal) de leerkracht ingaat op het doen en 
laten van leerlingen: 
Reject (rej): afwijzing van de inhoud van een gegeven antwoord; 
Accept (ace) : aanvaarding van de inhoud van een gegeven 
antwoord; 
Prompt (pmt) : aansporing voor een leerling (in reaktie op een 
onjuist of onvolledig antwoord) om het antwoord alsnog aan te vullen 
of te herstellen; 
Comment (cmt): kommentaar tussendoor dat niet zozeer als een 
evaluatie geldt maar gericht is op het kontinueren van de interaktie 
Sanction (san) : sanktioneren van overtredingen tegen gedrags- of 
procedureregels ; 
Approve (app): goedkeuring van handelen dat in overeenstemming 
met gedrags- of procedure-regels bevonden wordt. 
Elke initiatie impliceert niet alleen een korresponderende reaktie, ook 
wordt bij initiaties aangegeven van welke persoon/personen een 
reaktie verwacht wordt. Om dit vast te leggen, worden enkele 
aanvullende kodes gebruikt: 
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IN: de leerkracht richt zich tot een bepaalde leerling die ook wel 
met name genoemd wordt (individual nomination) ; 
IB: de leerkracht nodigt de leerlingen in de klas uit om te dingen 
naar een spreekbeurt (invitation to bid) ; 
bid: een leerling geeft te kennen aan het woord te willen komen of 
het antwoord te willen geven (bid for the floor) ; 
IR: de leerkracht nodigt leerlingen die het weten uit om direkt te 
antwoorden op een vraag (invitation to reply). 
Een aantal handelingen die met behulp van dit kategorieën-systeem 
worden getypeerd, kunnen ook non-verbaal worden uitgevoerd. Een 
antwoord kan worden gegeven door een oplossing aan te wijzen ; 
leerlingen kunnen een vinger opsteken in plaats van 'juffrouw' te 
roepen; de leerkracht kan zich richten tot een leerling door deze aan 
te kijken, enz. In die gevallen wordt het non-verbale karakter van 
de handeling aangegeven door de kategorie tussen haakjes te zetten: 
(pdr) ; (bid); dir+(IN), enz. 
Wanneer bij een initiatie of evaluatie expliciet een reden wordt 
uitgesproken, wordt dit aangegeven door de initiatie of evaluatie-
kode aan te vullen met (gr) : bv. san^gr; dir+gr. 
2. Niet-akademische vragen. 
De vragen ('elicitations') die door Mehan e.a. onderscheiden worden, 
zijn sterk verbonden aan lessen en vervullen een specifieke funktie 
in het proces van kennisoverdracht. Dat blijkt uit hun inhoud 
(akademische kennis), en uit het feit dat het vragen stellen en 
antwoord geven gebonden is een posities: de leerkracht stelt 
(meestal) de vragen en de leerlingen geven de antwoorden. In ons 
materiaal bleken ook vragen voor te komen die zowel wat betreft de 
inhoud als de gebondenheid aan posities sterk afweken van de 
'elicitations'. Vandaar dat we nog enkele andere vragen (questions) 
onderscheiden die gericht zijn op niet-akademische zaken. Om het 
verschil met de 'elicitations' ook in de benaming te benadrukken, 
hebben we deze 'questions' (en de korresponderende reakties: 
'answers') genoemd. 
We hebben onderscheiden: 
informative questions (IQ): informerende vraag met als reaktie 
informative answer (IA); 
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behavioral question (BQ): vraag naar het gedrag van leerlingen; 
leerlingen verantwoorden zich in behavioral answer (BA); consent 
question (CQ): toestemmingsvraag met als reaktie consent answer 
(CA). 
3. Hoofd- en neven-kommunikatie. 
Bij' het kategorieën- systeem moet worden opgemerkt dat het 
ontwikkeld is voor wat Mehan e.a. 'instructional exchanges' noemen; 
d.w.ζ. lessituaties waarin de leerkracht met de leerlingen in gesprek 
is over een bepaald akademisch onderwerp. Het systeem was in 
samenhang met de zgn. IRE-regel het gemakkelij'kst toepasbaar voor 
interaktiesituaties waarin maar een doorlopend gesprek tegelij'kertij'd 
gaande was. Daarin werd het gesprek duidelijk geordend door de 
nagestreefde symmetrie tussen achtereenvolgende initiaties en 
reakties. 
Van interaktiesituaties waarin meerdere gesprekken tegelij'kertij'd 
gehouden werden, of waarin niet sprake was van een doorlopend 
gesprek , was de struktuur minder duidelijk herkenbaar. In die 
gevallen moest worden nagegaan wat in die situatie gold als 
dominante kommunikatie, d.w.z. als kommunikatie die voor de klas 
als geheel een verplichtend karakter had doordat zij als 
richtinggevend gold voor de situatie-definitie. Alleen die (taal)-
handelingen die tot de dominante kommunikatie konden worden 
gerekend, werden volgens de IRE-regel uitgeschreven. De neven-
kommunikatie werd kort omschreven in een apart kader als kontekst-
informatie in het protokol opgenomen. 
NOOT BIJ BIJLAGE 1 EN 2. *) Bijlage 1 is een kopie van bijlage 4 
van het tussentijdsverslag van het poolplaatsprojekt patronen-analyse 
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DE GEFUNDEERDE THEORIE-BENADERING 
1. Een strategie om de vaak gekons ta teerde kloof tussen theorie en werkelijk­
heid te beperken is, dat de onderzoeker alle soorten onderzoekshande­
lingen minstens gedeeltelijk zelf uitvoert en daarmee de in zwang ge­
raakte taakverdeling doorbreekt tussen de onderzoeker, de ingehuurde 
waarnemers, de ingehuurde kodeurs, de technische specialist, de sta­
tistisch deskundige etc. 
2. De typering van onderzoek als 'hard' dan wel ' zacht', welke ten onrechte 
vaak gekoppeld wordt aan een kwantitatieve dan wel kwalitatieve be­
nadering, heeft, voor zover al relevant, met name betrekking op de 
kontrole van de kwaliteit van gegevens. 
3. Het veelvuldige gebruik van zogenoemde 'uitsprakenlijsten' in het so­
ciaal-wetenschappelijk onderzoek roept de vraag op, of de gezochte 
waarden, houdingen c.q. opinies van de respondenten via deze instru­
menten niet alleen worden vastgesteld maar ook geproduceerd dan wel 
bevestigd worden. 
4. Dat het bij inhoudsanalyse-onderzoek voornamelijk gaat om een wat 
systematischer wijze van lezen, maakt haar niet verschillend van 
andere onderzoeksvormen. 
Vgl. o.a. van Dale: Groot Woordenboek de г Nederlandse Taal, p. 1352. 
5. Als primaire databron voor het onderzoek van interaktie- en kommu-
nikatie-processen heeft audio(-visuele) registratie grote voordelen, 
die echter de noodzaak van aanvullende ethnografische (=betrekking 
hebbend op de perspektieven van de onderzochten) gegevens voor de 
analyse van dit soort materiaal niet opheffen. 
6. De etikettering van het onderzoek van symbolisch interaktionisten 
als SLECHTS bijdragen aan het sociologisch prentenboek wijst vooral 
op een miskenning van het belang van een dergelijk overzichtsboek 
voor de sociologie. 
7. Bruikbaar onderzoek is geen onderzoeksontwerp. 
Vlg. Rink en Rijkeboer: Bruikbaar onderzoek in de Hulpverlening. 
Wolters Noordhoff Groningen 1983. 
8. De konstatenng dat men soms in strijd met de methode tot verrassende 
inzichten kan komen, onderstreept nog eens het belang van methodische 
reflektie in de opleiding van onderzoekers. 
Vlg. P. Feyerabend: In strijd met de Methode. Boom Meppel 1977. 
9. Het feit dat de onderzoeker voortdurend moet laveren tussen diverse, 
deels samenhangende problemen, geeft de relevantie aan van een kursus 
zei 1 technieken voor de onderzoekersopleiding. 
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